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Hvordan undersøger vi skoleelevers museumsoplevelser og historiebevidsthed?
Kapitel 1 
De to elever, Signe og Sara, kigger undrende på hinanden: ”Kan det virkelig passe, at 
hele familien Sørensen sov i den lille arbejderlejlighed?” De kravler tættere sammen 
i familiens seng, så der bliver plads til flere af deres klassekammerater. Mange vil 
nemlig meget gerne op og sidde i møblerne her på Arbejdermuseet, hvor 5. klasse 
fra Strandlundskolen er på besøg. For genstande og interiør kan bruges til at forstå, 
hvordan det var dengang i gamle dage, synes eleverne, og det bedste er, når man 
kan røre ved genstandene eller høre om rigtige mennesker, der har brugt dem. Så er 
det mindre vigtigt, at de 24 elever nærmest sidder oven på hinanden, og at halvdelen 
ikke kan se. For de er på museum, og det er lige der, hvor historieformidling er så 
god og spændende. Hvor man rigtig forstår, hvordan det var dengang.
 Solen skinner ind ad vinduet til den gamle smalle ejendom her i indre Køben-
havn, hvor luften er tæt i det lille rum, og støvet danser i solstrålerne. Gulvet knirker 
under vægten af de mange elever og af os to specialestuderende, selv om vi prøver 
at være helt stille under observationen. Mette sidder med sin blok i hjørnet, Jacob 
står på ét ben på det pludseligt knirkende gulv. Han er næsten to meter høj og har 
stort fuldskæg. En meget lille elev lægger hovedet tilbage og ser alvorligt op på 
ham og siger ”shh!”. De andre elever kigger på Karla med åben mund, når hun som 
underviser i museets skoletjeneste fortæller om arbejderlivet. Fortællingen optager 
dem også, selv om nogle ser ud af vinduet, kradser i tapetet eller energisk prøver 
fjedrene af i divanen. Den er helt sammensunken, der er gammelt og slidt herinde, 
ikke som hjemme hos eleverne selv. Benjamin, en ivrig elev med rød hættetrøje, 
hiphopbukser og strithår, bliver så grebet af fortællingen om arbejderfamilien, at 
han flere gange må afbryde Karla med historier om sin egen oldemors barndom. 
Han har fået det fortalt derhjemme, om dengang i gamle dage – som nogle gange 
var de gode gamle dage, og som andre gange var de dårlige gamle dage. For livet var 
både hyggeligt, men også hårdt, ved Benjamin og bygger på den måde videre på sin 
allerede eksisterende viden, med det han hører om på museet. ”Min olde siger, at 
hun kun fik pølsemadder at spise”, nærmest råber han midt i talestrømmen. ”Med 
fedt under!” 
 Eleverne myldrer bagefter videre i museets dunkle gange. De løfter tunge 
tønder med en entusiasme, som var de selv havnearbejdere på akkord og diskuterer 
Richs kaffe, Dyrehavsbakken og kvaksalvernes gynækologiske udstyr. ”Godt jeg ikke 
levede dengang” siger Sara senere. ”Må vi få en sodavand til madpakken?” siger 
hendes klassekammerat. Det er nemlig en dag med mange forskellige oplevelser, 
og meget er vigtigt. Dels at røre ved de rigtige genstande fra dengang, dels at få 
viden om hvordan man levede, hvordan det var anderledes, og hvordan fortidens folk 
alligevel var mennesker ligesom os, som man sagtens kan identificere sig med. Men 
dagen handler i lige så høj grad om udflugten i sig selv og oplevelser med kakaomælk 
til frokost, sjove dimser i museumsbutikken, turen hjem i metroen og hyggen med 
vennerne. For når skoleelever er på museum, sker der en masse . Men hvordan kan 
det indkredses? Og hvorfor er det relevant at undersøge børns museumsoplevelser? 
Det giver vi et bud på i afhandlingen her.
Prologen er inspireret af en observation, der kan læses i sin fulde længde i bilag B1.
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Dette speciale handler om, hvad skoleelever oplever på kulturhistoriske museer og 
er en undersøgelse, der stiller skarpt på et område, der ikke er forsket meget i 
tidligere: Hvordan elever bruger museer, og hvordan museerne har betydning for 
elevernes anvendelse af historie. Afhandlingen dykker ned i, hvad eleverne finder 
karakteristisk, vigtigt, spændende og overraskende, hvad de får ud af besøget og 
hvordan historieformidlingen i museernes skoletjenester spiller sammen med, 
udvikler og udfordrer deres evner til at reflektere over historie. Afhandlingen er 
empirisk funderet med eleverne i fokus, da det er deres oplevelser, livsverdener 
og historiebevidstheder, vi beskæftiger os med. For selv om vi som afhandlingens 
forfattere kan gøre os mange historieteoretiske og kommunikationsfaglige tanker 
om, hvad god museumsformidling til børn er, er det eleverne, der har museums-
oplevelserne. Ved at give dem en stemme kan de hjælpe os på vej til at skabe mere 
viden om deres brug af et kulturhistorisk museums skoletjeneste.
 
Men hvorfor skrive en specialeafhandling om at være med skoleelever på museum? 
Det er der flere grunde til. For det første interesserer vi os begge for det formid-
lingsfaglige aspekt af historie og især for formidlingen på kulturhistoriske museer. 
Samtidig ser vi et både oplagt og nødvendigt potentiale i at integrere fagfelterne 
kommunikation og historie yderligere - ikke kun i praksis som for eksempel 
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byvandringer, historiske film eller flot formidlede seværdigheder – men også forsk-
ningsmæssigt teoretisk og metodisk, hvilket afhandlingen her vil give et på, hvordan 
kan gøres. For formidling af historie er central for menneskets historiske bevidsthed, 
som øges gennem kendskab til historiske begivenheder og viden om, at udviklingen 
ikke drives frem af sig selv, men af valg, vi mennesker træffer (Jensen 2003:378). 
Jo mere mennesket kender sin historie, jo mere nuanceret verdensopfattelse opnår 
det. På samme måde kan man sige, at jo mere vi ved om, hvordan historie formidles 
og opleves af en målgruppe, jo bedre museumsformidling kan der skabes, hvilket 
kan øge refleksionen og dermed den historiske bevidsthed hos individet. 
 For det andet har det paradoksalt nok vist sig, at selv om danske 
kulturhistoriske museers største brugergruppe siden 2007 var skoleelever1, 
findes der overraskende lidt kvalitativ forskning om museumsformidling til netop 
skoleelever – og intet offentligt publiceret i dansk sammenhæng, hvor eleverne 
selv kommer til orde2. Det står i skarp kontrast til det kommunikationsteoretiske 
faktum, at jo mere man ved om sin målgruppe, jo bedre kan man fange den med sine 
budskaber. Danske museers skoletjenester har solid praksiserfaring med formidling 
til elever gennem 40 år, men meget lidt er nedskrevet eller sat i et metodisk eller 
teoretisk perspektiv (Floris 1996 og Odde Sørensen 2003). Vi håber derfor med 
dette speciale, at museerne med mere viden om deres små brugere kan kvalificere 
og målrette museumsformidlingen endnu mere. På en måde som konkretiserer 
historie og giver eleverne overblik og indblik i noget så diffust som fortid, nutid og 
fremtid – og i sig selv som medborgere i det postmoderne samfund. 
 At museernes spiller en vigtig rolle i samfundet er vi heldigvis ikke de 
eneste, der synes, og en tredje grund til at foretage en undersøgelse som denne er 
netop at argumentere for museerne som en vidensressource. Denne opfattelse kan 
blandt andet ses i regeringsgrundlaget for 2005 og i Kulturministeriets udredning 
om museernes formidling, hvoraf det fremgår, at museerne forventes at spille en 
proaktiv rolle i samfundet (Kulturministeriet 2006:22). Hvordan dette skal foregå er 
dog stadig i afdækningsfasen3, og afhandlingen her er i den forbindelse et bidrag til 
1) Politiken 27.12.2007. Afhandlingens relevans sættes desuden i relief af, at Nationalmuseets direktør, Per Kristian 
Madsen, fredag den 30. oktober 2009 udtalte, at museet fremover vil opprioritere formidling til børn kraftigt (Tv2 Lorry 
via http://lorry.dk/moduler/nyheder/news.asp).
2) I kapitel 2 og 4 uddyber vi, hvilken forskning vi tager afsæt i, og hvordan vi bruger den konkret i undersøgelsen.
3) Eksempler herpå er publikationerne Museerne i den danske oplevelsesøkonomi (Skot-Hansen 2008), Reach out – in-
spiration til brugerinddragelse og innovation i kulturens verden (Kulturministeret 2008) og Museerne – en ressource af 
viden (Kulturarvsstyrelsens museumsmøde 2009).
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at skabe et dansk forskningsfelt med et bud på, hvilken samfundsressource museet 
kan være i forhold til skoleelever. Vi vil dog gerne understrege, at specialet ikke er 
en fanfare for oplevelsesøkonomiske rationaler på museerne eller ”tivolificering” 
som noget, forskning i kulturoplevelser anklages for. Derimod kan en undersøgelse 
af skoleelevers oplevelser på museer og hvordan disse oplevelser spiller sammen 
med deres historiebevidsthed forhåbentlig være et input til et forskningsfelt under 
udvikling. En sådan udvikling er samtidig udtryk for, at museerne som samfunds-
ressource og identitetsskabende faktor tages mere og mere alvorligt i forsknings-
kredse. 
Specialet er integreret mellem fagene Kommunikation og Historie, dog ikke Historie 
som studiet af fortiden, men derimod som didaktisk og begrebsteoretisk disciplin. 
Det integrerede greb betyder, at undersøgelsen tager afsæt i begge fags faglig- 
heder med en tiltænkt synergi af forskningsfelterne i afhandlingen: Undersøgelsen er 
således struktureret i en to-delt analyse af først elevernes oplevelser og nærkontakt 
med historierne på museet (kommunikation). Resultater heraf danner dernæst afsæt 
for en analyse af, hvordan de kulturhistoriske museers skoletjenesteformidling har 
betydning for elevernes bevidsthed om sammenhængen mellem fortid, nutid og 
fremtid – en forståelse, der rummes i begrebet historiebevidsthed (historie). Man 
kan således sige, at vi først ser konkret på, hvad eleverne gør på museet og bagefter 
analyserer, hvordan de tænker over oplevelsen og bruger den. Det bliver dermed 
en yderligere motivation for afhandlingen at undersøge, hvordan de to forsk- 
ningsfelter konkret kan befrugte hinanden.
 Hvordan de to fag integreres afspejles også i problemformuleringen, der 
foldes teoretisk og metodisk ud senere i kapitlet her. Ud over at problemformu-
leringen tager afsæt i ovenstående relevanspræsentation, er den også helt konkret 
inspireret af eleverne selv, som de to 11-årige piger Anisa og Line, der her sætter ord 
på, hvad det er, museernes historieformidling kan bruges til. For som Anisa siger, 
giver museet ”en følelse af, at man er der... Line: Ja, så kommer man lige tilbage, åh 
meget langt tilbage.. og det er ret sjovt” (B3:290). Lige præcis den følelse af at komme 
meget langt tilbage i historien vil vi meget gerne vide mere om – både hvordan den 
opstår, hvad den mere præcist består af og hvad pigerne bruger den til. Målet med 
denne specialeafhandling er derfor en karakteristik af elevernes museumsoplevelse 
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Fokus i afhandlingen er således at forstå feltet og dermed, hvad der sker, når 
skoleelever bruger museer. Dermed bliver en metodeafprøvning og -udvikling 
også et centralt element i afhandlingen via undersøgelsen af, hvordan et teoretisk 
begreb som historiebevidsthed kan bruges til at indkredse museernes formidling 
og dermed illustrere synergien i at integrere de to fag. Bag dette ligger selvfølgelig 
også et ønske om, at forskningsresultaterne kan gavne de kulturhistoriske museers 
formidlingspraksis, hvilket giver afhandlingen et yderligere instrumentelt formål, vi 
dog ser som sekundært.
Uddybning og afgrænsning af problemformuleringen
I undersøgelsen af elevernes oplevelser forstår vi ’oplevelse’ i sin mest pragmatiske, 
brugsorienterede form. Det er således ikke specialets mål at definere ele-vernes 
museumsbesøg i en merkantil oplevelsesteoretisk ramme, men derimod at 
indkredse elevernes perception og brug af museerne, hvilket vi uddyber i kapitel 2 
og vender tilbage til i den reflekterende konklusion i kapitel 7. 
 Hvilke resultater, problemformuleringen forventes at munde ud, i skal ses 
i lyset af specialets fokus og afgrænsning: Vi har således valgt kun at undersøge 
elevernes oplevelser på indendørs kulturhistoriske museer, da vi ser spændende 
udfordringer for museumsformidlingen i netop dette rum, der måske af nogen kan 
opleves som klassiske og kedelige i modsætning til for eksempel frilandsmuseer 
(Floris og Vassström 1999:317)4. 
4) Vi afgrænser os med vores kommunikations- og historiefaglige afsæt desuden fra at undersøge museer generelt, 
både fordi det ikke ville give mening at undersøge historiebevidsthed på et kunstmuseum, men også fordi kunstmuseer, 
naturvidenskabelige museer eller frilandsmuseer har helt andre formidlingstraditioner og dermed tilbyder brugerne 
helt andre oplevelser (Hejlskov Larsen 2008:33). 
Hvordan oplever elever et skoletjenesteforløb på et 
kulturhistorisk museum, og hvordan sætter oplevelsen 
deres historiebevidsthed i spil?
med særligt henblik på, hvordan et skoletjenestebesøg har betydning for deres 
historiebevidsthed, hvilket munder ud i følgende problemformulering:
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 Den forskning, der eksisterer om museumsbesøgende, tager i høj grad 
afsæt i frivillige besøg uden faste rammer. Vi ser det derfor relevant at skabe viden 
om elevers oplevelser under netop faste rammer, som et besøg i et museums 
skoletjeneste er. Det betyder, at hele afhandlingens empiriske ballast er produceret 
i skoletjeneste-regi, hvor eleverne har fulgt et forløb med en museumsunderviser, 
ofte både ude i udstillingerne og i museets undervisningslokale5. Selv om 
undersøgelsesfeltet i den forbindelse også rummer en læringsteoretisk dimension, 
afgrænser vi os dog overordnet set fra en sådan vinkel i analysen, da afhandlingen 
er kommunikations- og historiefagligt funderet. 
 Da fokus i undersøgelsen er af afdækkende karakter, og vi med afhand-
lingen håber at kunne skabe mere viden om, hvordan skolelever oplever kulturhisto-
risk formidling på museer generelt set i forhold til deres historiebevidstheder, har 
vi valgt en bred analytisk tilgang med mål om at pege på tendenser og særlige 
karak-teristika i forbindelse med elevernes besøg. Vi analyserer derfor på 
skoletjenesteforløb på flere museer og afgrænser os dermed fra at gå i dybden på 
ét museum med for eksempel en undersøgelse af mange elevers oplevelser i det 
samme skoletjenesteforløb. Dette valg uddyber vi i kapitel 4.
 For at kunne skabe en vis metodisk generaliserbarhed og validitet i vores 
undersøgelse af elevernes oplevelser har vi desuden afgrænset os til at undersøge 
elever på 4. og 5. klassetrin fra hovedstadsområdet. Da målet med afhandlingen 
er at pege på brede tendenser i elevernes museumsoplevelser og dertilhørende 
hi-storiebrug afgrænser vi os desuden fra at undersøge nuancer som eksempelvis 
forskelle i køn, alder, etnicitet eller demografi. Metodiske overvejelser bag dette 
fokus på brede tendenser uddybes i kapitel 4, mens afgrænsningernes betydninger 
for rækkevidden af afhandlingens konklusioner uddybes i kapitel 8, hvor vi peger på, 
hvilke videre undersøgelse vores resultater fordrer.
En ruteplan til rejsen
Ruten på den rejse, vi skal ud på for at besvare problemformuleringen, bevæger sig 
gennem 8 kapitler, der for overblikkets skyld her præsenteres i en læsevejledning. 
Formålet i kapitel 1 har været at give en karakteristik af specialets problemfelt og 
dertilhørende afgrænsning, mens kapitel 2 og 3 præsenterer undersøgelsens teo-
retiske ramme som værende museumsoplevelsen og historiebevidsthed. 
5) En uddybende beskrivelse og argumentation for valg af skoletjenesteforløb kan findes i kapitel 4. 
6) Vi har konsekvent valgt at bibeholde alle begreber på originalsproget, da vi med flere forsøg kan se, at oversættelser 
til dansk forfladiger kompleksiteten i de engelske benævnelser. 
Problemfelt
Museumsoplevelsen
Model over afhandlingen
Historiebevidsthed
Analyse af elevernes oplevelser på museet
Analyse af elevernes brug af 
historie på museet
Reflekterende konklusion
Metode
Videre forsknings-
perspektiver
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I kapitel 2 inddrager vi således læseren i, hvordan vi forstår museumsoplevelsen, 
hvilket er inspireret af en række beslægtede forskningsområder og parallelle pro-
blemfelter. Til at lukke forståelse af elevernes oplevelser på museerne op bruger 
vi først og fremmest museumsforskerne John Falk og Lynn D. Dierkings model 
The Interactive Experience Model6 til at illustrere, at museumsoplevelsen både er 
kompleks og kontekstafhængig (Falk og Dierking 1992:97ff) og professor i museum 
learning George Hein til at se elevernes museumsbrug i konstruktivistisk optik. 
 I forlængelse heraf inddrager vi kommunikationsforskerne Lisa Gjedde og Bruno 
Ingemanns Attention Model, der sætter elevernes viden, værdier, følelser og 
handlinger i forbindelse med museumsbesøget under lup (Gjedde og Ingemann 
2008:115). Desuden inddrages andre undersøgelser af børn og museer til at placere 
os i feltet, herunder særligt professor i museumsstudier Eilean Hooper-Greenhills 
undersøgelse Museums and Education om engelske børns museumsoplevelser 
(Hooper-Greenhill 2007). 
 Men i kapitel 3 ser vi også på elevernes museumsbesøg i en historiedidaktisk 
optik, hvilket er nødvendigt for at komme et spadestik dybere i forståelsen af, hvad 
der sker i elevernes møde med historieformidlingen på museet. For perspektiverne 
i, hvorfor alle eleverne er vilde med at sidde i sengen i en arbejderlejlighed, bliver 
unægtelig mere relevante, når det samtidig er muligt at give et bud på, hvordan 
de bruger den nye viden om arbejderhistorie. Her kan historikeren Bernard Eric 
Jensens didaktisk-teoretiske begreb historiebevidsthed bruges til at lukke op for en 
forståelse af elevernes oplevelser og erkendelser. Begrebets præmis er, at alle har 
en historiebevidsthed, og når eleverne møder historie, der kan relateres til deres 
egen livsverden, vil de udvikle deres historiebevidsthed til en historisk bevidsthed 
om, at der er sammenhæng mellem fortid, nutid og fremtid, og at vi som mennesker 
dermed både er historieskabte og historieskabende (Jensen 2003:67ff). Begrebet 
favner bredt og giver mulighed for at folde forståelsen af elevernes museums- 
oplevelse ud og identificere de mange måder, hvorpå eleverne bruger den 
historieviden, de møder på museerne. 
 I kapitel 4 udfolder vi, hvilke elever og museer vi bruger i undersøgelsen. 
Desuden argumenterer vi for de mere overordnede metodiske overvejelser om 
blandt andet valget af at gennemføre empiriproduktionen via en metodetriangule-
ring. 
 Kapitel 5 og 6 er afhandlingens egentlige omdrejningspunkt med empirisk 
funderede analyser af elevernes museumsoplevelser og historiebevidstheder. Her 
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demonstrerer vi, hvordan det er muligt at teoretisere omkring de kulturhistoriske 
museers formidlingspraksis i en historiefaglig optik ved at operationalisere 
et hi-storieteoretisk begreb og anvende det i praksis i undersøgelsen af 
museumsoplevelsen. Dermed kan vi give et bud på, hvordan og til hvad børn bruger 
historie på museer – hvilket ikke er gjort på samme måde tidligere. 
 I kapitel 7 sammenfattes resultaterne af analyserne i en reflekterende 
konklusion, hvor vi kort præsenterer analysens resultater og derefter fremhæver tre 
særligt centrale pointer, vi ser afhandlingen kan bidrage til forskningsfeltet med.
 I kapitel 8 runder vi afhandlingen af ved at åbne op for, hvilken rækkevidde 
resultaterne kan siges at have i et bredere perspektiv. I den forbindelse peger vi på 
hvilke nye spørgsmål, vi ser, med fordel kan stilles i fremtidige undersøgelser af 
problemfeltet. Men for at nå derhen må vi starte med at vende tilbage til de centrale 
begreber, der kan indkredse, hvad det er, der sker, når skoleelever er på museum. 
Derfor skal det nu handle om undersøgelsens teoretiske afsæt.

Museumsoplevelsen
Kapitel 2 //
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For at kunne undersøge museumsoplevelsen er det nødvendigt at skabe en 
forståelsesramme at se den i. Udfordringen har i den forbindelse været, at 
museumsformidling som internationalt forskningsfelt er lille, især når det gælder 
skoleelevers museumsbrug7. Et par andre studier af børn og museer har dog fungeret 
som inspiration for vores undersøgelse og været med til at placere os i feltet. Her 
skal især nævnes Eilean Hooper-Greenhill, nu pensioneret professor ved Museum 
Studies ved University of Leicester, der i 2007 udgav Museums and Education, et stort 
britisk 5-årigt forskningsprojekt om 60.000 skoleelevers brug og vurdering af museer 
som en del af skoleundervisningen. Det interessante ved Museums and Education i 
forhold til vores problemfelt er især Hooper-Greenhills konklusion om, at eleverne 
synes glade for museer, hvilket har givet os blod på tanden til i vores afhandling 
at give et bud på, hvordan danske skoleelever oplever et museumsbesøg (Hooper-
Greenhill 2007:140)8. Hun peger på, at elevernes glæde ved formidlingen af historisk 
viden via fysiske aktiviteter og genstande kan gøre museet til en betydningsfuld 
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7) Vi afgrænser os i kapitlet her fra en bred karakteristik af forskningsfeltet og fokuserer i stedet på, hvilke dele af feltet 
der har haft særligt betydning for, hvordan vi ser og vil undersøge elevernes museumsoplevelse. Det valg er truffet ud 
fra en forundersøgelse, vi har foretaget om feltet, hvor vi kan se, at langt størstedelen af den publicerede forskning er i 
antologiform, ofte med afsenderorienterede formidlingsstrategier, som ikke er relevante for vores receptionsperspektiv 
(f.eks. Sharon McDonalds A Companion to Museum Studies fra 2006). Derudover består feltet især af eksempelstudier 
fra de enkelte museer, hvilket gør det vanskeligt at generalisere på tendenser i forhold til vores undersøgelse (blandt 
andet tidsskriftet Nordisk Museologi). 
8) Resultaterne skal ses i lyset af, at det engelske skolesystem og museumsverden er en del anderledes end det danske. 
Desuden er undersøgelsen primært kvantitativt funderet, hvilket er godt for generaliserbarheden, men kan være prob-
lematisk i forhold til nuancerne i elevernes udtalelser. 
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faktor for elevernes læring og forståelse af fortiden (Hooper-Greenhill 2007:166)9. 
Hvad det mere præcist er, der gør eleverne glade for museer, finder hun dog ikke 
svar på i sine studier. Derfor efterspørger hun uddybende undersøgelser af, hvad 
eleverne bruger museumsoplevelsen til, hvilket vores afhandling forhåbentlig kan 
bidrage med ny viden til forskningsfeltet om (Hooper-Greenhill 2007:139). 
 I dansk sammenhæng har særligt to ph.d.-afhandlinger fungeret som 
inspiration for os. Det er Museumsdidaktik – en analyse af undervisningen på 
kulturhistoriske museer af Mette Boritz fra Københavns Universitet, og Det 
levende og lærende museum – kulturarvspædagogik for skolebørn af Lisbet 
Mogensen fra DPU. Da ingen af afhandlingerne er færdige endnu og desuden er 
struktureret med et forholdsvist gennemgående afsenderperspektiv, bruger vi dem 
primært til at skærpe fokus10. I den forbindelse skal særligt Boritz’ karakteristik 
af skoletjenesteformidlingens mangfoldighed fremhæves, hvilken betyder, at vi 
har valgt en stram emne-, rum- og epokemæssigt vinkel i vores afhandling (Boritz 
21.8.2009). I forlængelse heraf får Mogensens pointe om, at skoleklasser i provinsen 
ofte frekventerer museer mindre, og at der er stor forskel på elevernes brug af 
og interesse for museer alt efter alder, betydning for vores valg af elever, hvilket 
uddybes i kapitel 4 (Mogensen 3.9.2009). 
 Med dette korte indledende rids af, hvilken anden forskning der har 
inspireret os til at foretage vores undersøgelse, vender vi nu blikket mod den 
teoretiske forståelsesramme, vi ser elevernes museumsoplevelse i. Her skal særligt 
tre positioner fremhæves: De amerikanske museumsforskere John Falk og Lynn D. 
Dierkings kontekstorienterede opfattelse af museumsbesøget, professor i Museum 
Education George Heins konstruktivistiske museumslæringsbegreb og de danske 
museumsforskere Lisa Gjeddes og Bruno Ingemanns greb til at indkredse oplevelser 
i et receptionsperspektiv. 
Museumsoplevelsen ses som kontekstafhængig 
Når vi inddrager Falk og Dierking, er det både for at understrege, at vi ser besøget 
på et kulturhistorisk museum som en kompleks kommunikationssituation, og fordi 
deres konstruktivistiske model, The Interactive Experience Model, netop kan bruges 
9) Hooper-Greenhill kategoriserer elevernes oplevelser i temaerne ”Enjoyment, Inspiration and Creativity”; ”Knowl-
ede and Understanding”; ”Skills”; ”Attitudes and Values” og ”Action, Behaviour and Progression” (Hooper-Greenhill 
2007:140ff).
10) Vi har interviewet begge og diskuteret teoretiske og metodiske overvejelser omkring vores fælles problemfelt og inko-
rporeret disse i vores egen undersøgelse. For uddybning, se kapitel 4. Interviewene er ikke transskriberede, men både 
Boritz og Mogensen har godkendt, hvordan vi bruger dem. 
The Interactive Experience Model
Elevens 
oplevelse
Den personlige kontekst
Den sociale kontekst Den fysiske kontekst
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til at dechifrere denne. De giver os dermed en optik til at forstå, hvilke elementer der 
er hensigtsmæssige at stille skarpt på i undersøgelsen af elevernes oplevelser ud 
fra præmissen om, at museumsoplevelsen udelukkende er afhængig af, hvem der 
oplever den. Det betyder, at vi har valgt et stringent receptionsanalytisk fokus, der 
lader eleverne komme til orde selv, da det jo er dem, der ved, hvad deres museums-
oplevelse består af11. 
Modellen præsenteres i værket The Museum Experience (1992) og understreger 
visuelt oplevelsens konstruktivistiske præmis, der påvirkes af tre kontekster: Den 
personlige, fysiske og sociale. Den personlige kontekst relaterer sig til betydningen 
af elevernes forforståelser om museer, interesse for og identifikationsmuligheder 
med det udstillede og deres grundlæggende kendskab til at gå på museum (Falk og 
Dierking 1992:25). Den fysiske kontekst rummer betydningen af, hvordan eleverne 
oplever selve museumsrummet, om det for eksempel er til at se, hvad underviseren 
taler om, og om de kan finde rundt og forstår at omgås genstandene (Falk og Dier- 
king 1992:55). Sidst, men ikke mindst indkredser den sociale kontekst betydningen 
af andre mennesker på museet og i vores tilfælde eksempelvis betydningen af at 
være af sted med klassekammerater og møde en museumsunderviser (Falk og 
Dierking 1992:41)12. I praksis bruger vi således modellen til at indkredse tendenser i 
empirien ved for eksempel at tolke på betydningen af elevernes generelle kendskab 
til museer, hvordan skoletjenesteunderviserens fortællinger opleves af eleverne, 
eller hvilken betydning videndeling med klassekammerater eller muligheden for at 
kunne røre ved museets genstande har for deres oplevelse13. Desuden inddrager vi 
Falk og Dierkings Free Choice Learning-begreb i diskussionen af, hvilken betydning 
et skoletjenesteforløb har som ramme for elevernes museumsoplevelse. Begrebet 
rummer en forståelse af, at museet som særligt læringsrum fordrer en lystbetonet 
”frit valg-tilgang” til ny viden, hvilket vi ser som interessant at sætte i spil i forhold til 
det strukturerede skoletjenesteforløb, eleverne deltager i (Falk og Dierking 2000:8)14.
11) Falk og Dierking har begge en baggrund som museumspædagoger på naturvidenskabelige museer, blandt andet på 
The Smithsonian, og har nu stiftet Institute of Learning Inovation i Maryland, USA. 
12) Hooper-Greenhill præsenterer en lignende analysemodel i The Educational Role of the Museum, dog med et mere 
udtalt afsenderfokus, som også kan spores i hendes undersøgelse af skoleelevers museumsoplevelser, der er beskrevet 
herover (Hooper-Greenhill 1996:40). Det understøtter således vores undersøgelsesramme og brug af Falk og Dierkings 
model, at en lignende model har været brugt til at undersøge børns museumsoplevelser tidligere. 
13) The Interactive Experience Model er siden 1992 udviklet til i højere grad at fokusere på den frie og intuitive læring, mu-
seer tilbyder, hvilket Falk og Dierking kalder ”free choice learning” (optræder første gang i Falk og Dierking 2000:13ff). 
Da vi undersøger en struktureret og undervisermedieret oplevelse, er begrebet ikke centralt for vores undersøgelse, 
men inddrages dog kort i analysen af, hvordan skolekonteksten har betydning for elevernes oplevelse.
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Museumsoplevelsens konstruktivistiske præmis gør børn til ”brugere”
Falk og Dierkings argument for, at museumsoplevelsen er kontekstafhængig, 
ser vi med fordel kan nuanceres for at tydeliggøre præmisserne for vores 
undersøgelsesoptik. Derfor inddrager vi George Hein, der i værket Learning in the 
Museum (1998) ekspliciterer en tendens, der har præget museumsforskningen de 
sidste 15 år. Den er netop, at museumsoplevelsen må ses i en konstruktivistisk 
optik, da oplevelsen er en kompleks læringssituation, hvor elevens interaktion 
med eksempelvis museumsrummet og andre besøgende på afgørende vis former 
oplevelsen (Hein 1998:135ff)15. 
 Ud over at understrege nødvendigheden af vores valg af en empirisk 
funderet afhandling med fokus på elevernes ageren med museet, bruger vi 
også Heins forståelse af, at museumsoplevelsen konstrueres mellem elever og 
museum, til en mere generel karakteristik af eleverne: Det sker ved at kalde dem 
”museumsbrugere” frem for passivt perciperende ”museumsgæster” – en lille, 
men afgørende pointe i forhold til at sætte fokus på afhandlingens konstruktivistiske 
afsæt, der uddybes nærmere i kapitel fire. For det er eleverne selv, der skaber 
oplevelsen og de nye erkendelser - ikke museet, der fylder viden på eleverne 
som vand på tomme flasker – en forståelse, som professor i livslang læring ved 
RUC, Knud Illeris, også argumenterer for, og som vi derfor også vil inddrage 
løbende i analysen (Illeris 2007:26). Dermed bliver Heins teoretiske optik et link fra 
museumsoplevelse til museumsdidaktik, hvilket er helt centralt i forhold til netop 
Bernard Eric Jensens hi-storiedidaktiske overvejelser, der i høj grad ligger til grund 
for historiebevidsthedsbegrebet. Hvordan historiebevidstheden sættes i spil via 
museets formidling, ser vi allerede i Heins undersøgelser af, at hands-on-aktiviteter 
og genstande har stor betydning for læring på museer (Hein 1999:142). Om disse 
mulige genstandspræferencer blandt vores elever også kan have betydning for deres 
historiebevidsthed og -brug vender vi tilbage til i analyserne i kapitel 5 og 6. 
 Som en afsluttende krølle på læringsdimensionen af elevernes musums-
oplevelser skal specialeafhandlingen Oplevelseslæring af Ane Riis Svendsen fra 
DPU også fremhæves. Det gør vi både fordi, vi har ladet os inspirere af hendes 
14) Free Choice Learning foregår i den kontekstbestemte museumsoplevelse, men med en ekstra kontekst Falk og Dier-
king føjer til modellen i værket Learning in the Museum (2000): Nemlig tid. Da vi ikke ser på elevernes oplevelser i et 
tidsperspektiv, uddybes begrebet ej yderligere.
15) Vores kontekstforståelse af elevernes oplevelser på museet ser vi desuden kan underbygges med filosoffen Henri 
Lefebvres teori om, at rummet må forstås som en social kategori (Simonsen 1999:8) og med en mere generel fænome-
nologisk forståelse af, at vi som individer oplever verden i direkte kontakt med dens mange elementer, hvilken blandt 
andet Merleau-Ponty repræsenterer (Zahavi 2008:127).
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forskningsresultat om, at skoleelevers museumsbesøg først og fremmest er afhængig 
af den gode oplevelse, hvorefter læring kan ’kobles på’ (Riis Svendsen 2009:90). 
Det betyder, at vi i analysen først ser på hvad, elevernes oplevelser består af, for 
derefter at undersøge, hvordan oplevelserne kan sætte elevernes historiebevidsthed 
i spil. Samtidig afgrænser vi os overordnet set fra en læringsteoretisk vinkel i 
afhandlingen her, og Hein, Illeris og Riis Svendsens optikker på læringsdimensionen 
i oplevelsen bliver dermed måder, hvorpå vi i analysen kan nuancere tendenser i 
elevernes historiebrug, der ikke kan forklares udelukkende kommunikations- eller 
historiefagligt.
En oplevelse kræver genklang i elevernes livsverden
Uden opmærksomhed, ingen oplevelse – så kort kan det siges, når elevernes 
museumsoplevelse skal indkredses. I hvert fald hvis det står til Gjedde og Ingemann, 
der i deres Researching Experiences præsenterer Attention-modellen, som karak-
teriserer, hvilke elementer der skal være til stede, for at en impuls udefra bliver 
til en oplevelse for individet (Gjedde og Ingemann 2008:99). Vi inddrager denne 
optik, da børn i dag bombarderes med et hav af potentielle oplevelser i det moderne 
kommunikationssamfund, hvilket medieforsker Kirsten Drotner fra SDU har kortlagt 
119IN THE BEGINNING WAS THE EXPERIENCE
Ill. 5.2: The Attention model.
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(Drottner 2008). Det betyder, at de umuligt kan forholde sig til dem alle, og netop 
derfor bliver Gjedde og Ingemanns model en påmindelse for os om, at et kulturhi-
storisk museums formidling kun bliver til en oplevelse, hvis den formår at vække 
opmærksomhed via identifikation, interesse eller ved at skabe genklang i elevens 
livsverden. Dette gør modellen særdeles relevant i forståelsen af elevernes 
skoletjenestebesøg, for kun hvis museets budskaber opfattes som relevante, bliver 
de til en oplevelse. Hvad det så er, eleverne finder relevant, er netop det, vi med 
analysen går i dybden med. 
 En oplevelse tager ifølge Gjedde og Ingemann afsæt i, hvilke værdier 
(values), følelser (emotions), viden (knowledge) og trang til handling (actions) 
eleverne allerede besidder. Med andre ord tager den afsæt i elevernes livsverden 
og spiller dermed sammen med den centrale livsverdensdimension i Jensens 
historiebevidsthedsbegreb, hvilket foldes mere ud i næste kapitel. Gjedde og 
Ingemanns model gør det således muligt for os at operationalisere Jensens 
teoretiske begreb, så vi i analysen af elevernes oplevelser på museet kan stille 
skarpt på, netop hvordan oplevelserne tager afsæt i deres livsverden og dermed i 
deres historiebevidsthed og brugsformer af historie i praksis på museet. 
 Med Gjedde og Ingemanns model kan vi helt konkret spore os ind på, hvad 
det er i elevernes livsverden, der har betydning for deres brug af museets formidling. 
Gjedde og Ingemann argumenterer i den forbindelse for, at al ny viden skal kunne 
relateres til allerede eksisterende viden. I analysen af empirien vil vi i den forbindelse 
undersøge, hvordan eleverne kobler den nye viden, de møder på museet, til deres 
allerede eksisterende viden. Vi vil desuden undersøge, hvilke grundlæggende 
værdier eleverne har i forhold til at være på museum, og hvordan værdier som 
for eksempel tryghed eller nysgerrighed har betydning for museumsoplevelsen. I 
forlængelse heraf kan modellen også give os et analytisk blik for, hvilke følelser 
der er i spil under skoletjenesteforløbet, om eleverne er glade, utrygge eller måske 
udviser afvisning over for museets historier, og hvad dette kan have af betydning for 
deres oplevelse og historiebevidsthed. Sidst, men ikke mindst ser vi på elevernes 
mulighed for handling og interaktion på museet og på, hvad denne aktivitet har af 
betydning for deres oplevelser og historiebrug (Gjedde og Ingemann 2008:116ff).
Men da Attention-modellen primært kan hjælpe os til at indkredse mere generelle 
elementer i elevernes oplevelse, ser vi det også nødvendigt at tilføje en mere 
detaljeret og klassisk receptionsanalytisk optik til vores forståelsesramme for 
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16) Den opmærksomme læser vil straks se, at vi ikke  lægger op til at anvende alle dimensionerne i Schrøders model, 
hvilket skyldes, at han selv opfordrer til kun at bruge de dimensioner, man med en tematisk og induktiv tilgang til sin 
empiri finder nødvendige til at ”åbne empirien op” med (Schrøder 2003:63).  
elevernes oplevelse. For vi ønsker ikke kun at give et bud på, hvad eleverne finder 
interessant eller uinteressant, men også hvorfor de reagerer på den kulturhistoriske 
formidling, som de gør. Et værktøj til at indkredse og forklare elevernes 
reaktioner finder vi i Den multidimensionale receptionsmodel, der er udviklet af 
kommunikationsforsker ved RUC, Kim Schrøder (Schrøder 2003:67). Han peger på 
fem elementer, der kan være relevante at se på, når man undersøger, hvordan et 
budskab opleves af eksempelvis en gruppe skoleelever på et museum: Holdning, 
forståelse, motivation, konstruktionsbevidsthed og handling. Dette kan give os blik 
for, hvad der har betydning for elevernes holdning til historieformidlingen, forståelse 
af, hvordan det for eksempel var at være børnearbejder, motivation for at lære noget 
om kommunikationsformer på Christian 4.’s tid, konstruktionsbevidsthed i forhold 
til at forstå museets intentioner med budskabet - at en keglebane eksempelvis helst 
skal symbolisere arbejderfritid og ikke demonstrere moderne bowlingteknik, og 
sidst men ikke mindst om formidlingen på museet giver eleverne lyst til at handle, 
i vores tilfælde om den sætter deres nye viden i spil i forhold til deres eksisterende 
historiebevidsthed. 
 Schrøders model kan styrke vores undersøgelsesramme på flere måder. 
Hans motivationsdimension kan således indkredse, hvad det er der får eleverne til at 
fatte interesse for historieformidlingen, og hvordan det muligvis tager afsæt i deres 
livsverden, hvilket også trækker klare paralleller til både Falk og Dierking og Gjedde 
og Ingemanns modeller. Desuden kan dimensionen konstruktionsbevidsthed give 
os blik for, om eleverne er opmærksomme på museets intention med formidlingen 
og dermed udviser metarefleksion over historiske sammenhænge og dermed også 
over egen historicitet. Sidst, men ikke mindst kan forståelsesdimensionen give os 
blik for, om eleverne forstår museets fortællinger, og hvilke konsekvenser det får, 
hvis ikke de gør16. 
Samlet set betyder det, at Falk og Dierkings kontekstforståelse, Heins 
konstruktivistiske præmis, Riis Svendsens oplevelseslæringsbegreb, Gjedde og 
Ingemanns oplevelsesoptik og Schrøders greb til at forstå elevernes oplevelser på 
museet giver os en metodisk-teoretisk ramme og dermed et afsæt til at indkredse 
en forståelse og kortlægning af elevernes oplevelser på museerne17. 
Elevernes museumsoplevelser indkredses ved blandt andet at se på det fysiske rums betydning, som her de lange snævre 
museumsgange og den sociale konteksts betydning ved at være på museum med klassekammeraterne.
Men ét er, hvilke oplevelser eleverne har på museet. Noget andet er, hvordan 
oplevelserne sætter deres historiebevidsthed i spil. Det kan vi kaste lys over ved 
at inddrage Bernard Eric Jensens begreb historiebevidsthed, der foldes ud i næste 
kapitel.
17) Undervejs i analysen inddrager vi desuden en række andre teorier og afhandlinger, der kan forklare eller nuancere 
enkeltstående situationer, som vi ser som betydningsfulde, men ikke kan forklares med den overordnede ramme for 
forståelsen af elevernes oplevelser.  
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Historiebevidsthed
Kapitel 3 //
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Synergien mellem fagtraditionerne historie og kommunikation kommer tydeligt til 
udtryk, når Hooper-Greenhill efterspørger viden om, hvorfor eleverne er glade for at 
gå på kulturhistoriske museer (Hooper-Greenhill 2007:139) – og vi har et bud på et 
svar. Vi ser netop, at historiefaget i den forbindelse kan hjælpe til en større indsigt 
i børns museumsoplevelser, dog ikke igennem historiefaget forstået som klassisk 
disciplin: at forstå fortiden. Det er derimod historiefagets didaktiske vej, vi skal følge 
for at kunne kaste lys over, hvordan skoleelever bruger den viden, de møder på de 
kulturhistoriske museer. 
 Begrebet historiebevidsthed kan give os blik for, hvilke sammenhænge 
der er mellem elevernes oplevelser og brug af den historie, de møder på museet. 
Hi-storiebevidsthed tager som historiedidaktisk begreb netop udgangspunkt i, at 
mennesket bliver formet af fortiden og selv er med til at forme nutiden og fremtiden. 
Med den optik kan vi sætte fokus på, hvordan museets formidling af fortiden bruges 
af eleverne til at forstå dem selv og deres omverden. Dette kapitel giver et bud på en 
analytisk optik til at forstå, hvordan museet har betydning for elevernes bevidsthed 
om historie og for deres forståelse af sammenhængen mellem fortid, nutid og frem-
tid: deres historiebevidsthed.
Kapitel 3 // Historiebevidsthed
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Bernard Eric Jensens historiebevidsthedsbegreb kan åbne elevernes oplevelser
Historiebevidsthedsbegrebet er opstået i tyske historiefagdidaktiske kredse18, 
men er i dansk sammenhæng uløseligt forbundet med Bernard Eric Jensen, der 
er lektor i historiedidaktik ved Dansk Pædagogisk Universitetsskole. Hans teoris 
grundlæggende præmis er, at historie er en levet proces, som vi mennesker er med 
til at forme, og at vi tilsvarende også selv formes af vores nære hverdag. I forhold til 
vores problemfelt sker det selvfølgelig både, når eleverne lærer om historie i skolen, 
men også når de rejser til Grækenland på charterferie og ser Akropolis, når de læser 
tegneserier om Tintin på opdagelser i pyramiderne, når de kigger i fotoalbum med 
ældre familiemedlemmer, eller når de er på museum med klassen. Ifølge Jensens 
”historiebevidsthedshjul” er museer netop et af de steder, der kan være centrale 
for udviklingen af historiebevidsthed, og det er dermed også et argument for at ind-
drage hans begreb i en undersøgelse af skoleelevers museumsbesøg. For på mu-
seet møder de fortiden, hvilket ifølge Jensen kan give anledning til refleksioner over 
eget liv og dermed brug af historie. Se modellen på næste side. (Jensen 2003:88). 
 På den måde bliver historie mere end blot et skolefag, hvilket også afspej-
ler sig i titlen på Jensens hovedværk Historie – livsverden og fag (2003). Det bliv-
er derimod en instrumentel optik på elevernes (livs-)verden, hvor Jensen faktisk 
peger på en række konkrete måder at bruge historie på. Det gør ham yderst brug-
bar i vores undersøgelse af, hvordan eleverne bruger den viden de får i museums- 
ople-velsen, også selvom hans overvejelser udelukkende er teoretisk funderede. 
For ved selv at operationalisere historiebevidsthedsbegrebet kan vi skabe en optik 
til at forstå, hvordan eleverne bruger den viden, de møder på det kulturhistoriske 
museum, og hvad de bruger den viden til. Dermed åbner vi op for både et svar på 
Hooper-Greenhills spørgsmål og for et langt mere vidtfavnende og alligevel meget 
konkret bud på de kulturhistoriske museers samfundsværdi. Denne operationali-
sering præsenterer vi her, hvilket samtidig betyder, at kapitlet primært skal læs-
es som en argumentation for, hvordan Jensen kan bruges til at løfte og nuancere 
en forståelse af elevernes oplevelse, hvorved en mere klassisk og kronologisk 
historiografi over begrebet historiebevidsthed er nedprioriteret. 
18) Vi må desværre afgrænse os fra en dybere undersøgelse af begrebets tyske oprindelse, da vi ikke kan tysk, og næsten 
intet er oversat. Vi tager derfor udgangspunkt i Jensens forståelse af begrebet, selvom vi ser, at eksempelvis profes-
sor Olaf Hartungs forskning i Museums und Geschichtkultur (2006) og historiedidaktiker Karl-Ernst Jeismanns essay 
Geschichte in der didaktischen Reflexion fra Handbuch der Geschictdidaktik (Bergmann m.fl. 1979:42) muligvis kunne 
nuancere vores forståelse af begrebet og dermed åbne op for nye, interessante perspektiver i analysen af elevernes 
oplevelse.  
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Eleverne er historieskabt og historieskabende 
Historiebevidsthedsbegrebets omdrejningspunkt er en forståelse af, at histo-
rie skabes af mennesker, og et samfund dermed er underlagt en evig historisk 
forandring på baggrund af de store og små valg, vi som mennesker tager. Vi er 
som mennesker således både historieskabt og historieskabende, hvilket Jensen 
forklarer med en iboende socialitet i mennesket, som er: ”en krop med bevidsthed, 
der til dels kan formes og præges af andre mennesker og af sig selv, og at et men-
neske følgelig vil præges af de historisk-sociale sammenhænge, hvori de lever og 
virker.” (Jensen 2003:236). Det betyder samtidig, at mennesket har en historie- 
bevidsthed og historicitet. Alle har således en form for fornemmelse af sammen-
hængen mellem en fortid, nutid og fremtid og bærer samtidig eksempelvis præg af 
de historiske sammenhænge, de er opvokset under, hvor historicitet ifølge Jensen 
er ”den tekniske term, der anvendes, når fagfolk skal sætte det forhold på begreb, 
at mennesket er et historisk væsen og har en historisk natur.” (Jensen 2003:236). 
 Procesforholdet mellem fortid, nutid og fremtid er en afgørende faktor for 
produktion af historie. De tre eksisterer i et dialektisk forhold med hinanden, hvor 
fortiden kommer til udtryk igennem gjorte erfaringer, fremtiden som forventninger 
og nutiden som den tolkning, individet foretager af den pågældende situation i lyset 
af henholdsvis fortid og fremtid (Jensen 2003:59). De tre tider bruges af mennesket 
– og i vores tilfælde eleverne – i deres livsverden til at forstå sig selv og deres omver-
den19. Livsverden er kendetegnet ved den virkelighed, som mennesket er så fortrolig 
med, at den til tider kan tages for givet. Når Jensens historiebevidsthedsbegreb og 
dettes kobling til individets livsverden bliver relevant i en undersøgelse som vores, 
er det netop fordi, han ser det som uundgåeligt, at elevernes livsverden ændres, 
når de gennem livet møder andre mennesker, begivenheder og ny viden (Jensen 
2003:68). På samme måde kan deres livsverden ændres i mødet med museets for-
midling.
19) I specialeafhandlingen bruges begrebet livsverden synonymt med Jensens egen forståelse af begreber, der er in-
spireret af sociologen Peter L. Bergers livsverdendefinition, der lyder ”I alt social virkelighed indgår der et afgørende 
element af bevidsthed. Hverdagslivets bevidsthed er de netværk af betydninger, der gør det muligt for et individ at 
navigere sin vej gennem hverdagslivets begivenheder og sit møde med andre mennesker. Det samlede sæt af betydnin-
ger, som individet deler med andre, udgør den specifikke sociale livsverden”(Jensen 2003:8). Elementer af sociologen 
Jürgen Habermas’ mere komplekse system- og livsverdenteori kan selvfølgelig spores i Jensens begreb (Andersen og 
Kaspersen 2000:371), men da Jensen ikke selv drager denne parallel har vi valgt at afgrænse os fra at folde Habermas 
forståelse mere ud. 
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I mødet med museets historier er der således sandsynlighed for, at elevernes syn på 
verden nuanceres, og historiebevidstheden dermed udvikles. Den udvikling rummes 
i Jensens forståelse af historiebevidsthed som et skalabegreb: Vi er alle født med 
en bevidsthed om, at der findes et før, et nu og et efter (historiebevidsthed), men 
jo mere viden om historie vi får, jo større indsigt får vi også om relationsforholdet 
mellem de tre og om de større historiske sammenhænge. Dette kalder Jensen 
historisk bevidsthed, og skalabegrebet rummer dermed en præmis om, at individet 
i større eller mindre grad kan være bevidst om dets egen historieskabende evne. 
Historisk bevidsthed er således en grad af forståelse for, at mennesket er frembragt 
af og frembringer historie, og at samfundet er underlagt socialitet og historicitet 
og derved underlagt forandring, som mennesket kan påvirke. Denne bevidsthed 
behøver dog ikke at være italesat, men kan eksistere som tavs viden – en form for 
mental værktøjskasse, som gør det muligt at begå sig i verden (Jensen 2003:9).
 Den ende af skalaen, hvor den historiske bevidsthed giver individet et 
nuanceret verdensbillede, kræver selvfølgelig helt lavpraktisk en del historisk viden, 
som man retorisk kan spørge sig selv, om et 10-årigt barn kan have nået at akku-
mulere. Hvordan det alligevel er muligt at undersøge børns historiske bevidsthed, 
giver vi senere i kapitlet her et mere uddybende bud på. 
Elevernes historiebrug på museet kan forstås med Jensens typologi
Individet og dermed eleverne er således ganske tydelige at spore i Jensens teor-
etisk-didaktiske begreb. Men hvordan eleverne så bruger deres historiebevidsthed 
og dermed kan udvikle den er straks sværere at få greb om, netop fordi Jensen ar-
gumenterer for, at historie er så mange ting, jævnfør hans ”historiebevidsthedshjul”. 
 Alligevel peger Jensen, om end meget stiliseret, på seks forskellige måder, 
individet kan bruge sit møde med historie på, og dermed hvordan mødet med ek-
sempelvis arbejderliv i 1930’erne kan kobles til elevernes egen livsverden. Jensen 
sætter selv ord på dette møde og brug af historie:
”Mit bud på to af de mest basale funktioner er, at historiebevidsthed 
indgår som et integreret led både i menneskers identitetsdannelse og 
i deres sociokulturelle læreprocesser – hvilket implicerer, at en sådan 
typologi ideelt set bør tage afsæt i teoridannelsen om, hvad identitet og 
læring er. I øvrigt er der ikke tale om enkle eller distinkte, men snarere 
komplekse og sammenvævede processer.” (Jensen 2003:68).
Typologi over historiebevidsthed og historiebrug
Historiebevidsthed Historiebrug
Som personlig og
kollektiv identitet
En identitetsdannende
historiebrug
Som mødet med ‘de andre’ og
det anderledes
En perspektiverende historiebrug
Som sociokulturel
lærerproces
Som interesse-, princip- og
værdiafklaring
Scenariekompetence
som historiebrug
En legitimerende og
de-legitimerende historiebrug
Som intellektuel og
lærd beskæftigelse
Som adspredende beskæftigelse
En oplysende og klargørende
historiebrug
En legende og fornøjende
historiebrug
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Selvom Jensen meget elegant afskriver sig ansvaret for at pege på, hvordan bru-
gen af historie og dermed historiebevidsthed præcist kan lokaliseres (da den kun 
kan ses som komplekse og sammenvævede processer), argumenterer han samtidig 
for, at menneskets brug af historie overordnet set ofte er styret af en pragmatisk 
interesse (Jensen 2003:67). Så hvor selve brugen kan være kompleks og diffus, er 
elevernes pragmatiske interesse for museets historieformidling derimod mulig at 
karakterisere, hvilket vi gør i første del af analysen og netop har argumenteret for 
i kapitel 2. Dermed ser vi også stor sandsynlighed for, at det er muligt at pege på, 
hvordan genstanden for denne interesse kan sætte elevernes historiebevidstheder 
i spil. Den pragmatiske historieinteresse er således kendetegnet af de processer, 
hvorigennem mennesket forsøger at skabe en vekselvirkning mellem nutiden og 
fortiden - i modsætning til for eksempel en antikvarisk historieinteresse, for eksem-
pel som fascination af gamle dage, forskning i historiske begivenheder eller det at 
samle på gamle ting.
 Hvordan eleverne bruger den historieviden de møder på museet, og dermed 
hvordan de bruger deres historiebevidsthed, kan vi kaste lys over med Jensens seks 
typologier, som kan ses i modellen her. Typologien bruges vejledende i analysen 
til at understøtte de tendenser, vi ser hos eleverne på museet, i deres breve og i 
de efterfølgende interviews. Den skal således ikke ses som en dogmatisk analyse-
struktur, og vi forventer heller ikke at alle seks former for brug kan genfindes i elev-
ernes museumsbesøg. Hvorfor kan netop forklares med Jensens egne ord om, at 
historie opleves og bruges mange steder og på mange måder – og dermed ikke kan 
indfanges i præcis seks kategorier alle steder. Målet er således ikke at påvise om de 
seks teoretiske typer findes i praksis, men at bruge typologien som en optik til at se 
elevernes historiebrug og dermed historiebevidsthed på museet i.
Historiebevidsthed som personlig og kollektiv identitet: Mødet med historie er i 
høj grad identitetsdannende, hvilket betyder, at vi i elevernes oplevelser vil se efter, 
om de kobler museets formidling af fortiden til sig selv og egen livsverden. Ifølge 
Jensen medfører denne form for historiebrug en opbygning af både et ’jeg’ og et ’vi’, 
når eleverne bruger deres viden om sammenhængen mellem fortid, nutid og fremtid 
til at skabe identitet ved at stille spørgsmål som ”Hvem er jeg/vi? Hvordan er jeg/vi 
blevet den/dem som jeg/vi er? (erindrende), Hvad kendetegner den situation, som 
jeg/vi befinder mig/os i? (diagnosticerende), hvor kan/vil jeg/vi bevæge os hen i den 
kommende tid? (anticiperende funktion)”20 (Jensen 2003:68).
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Historiebevidsthed i mødet med ’de andre’: Når eleverne møder historiske fakta på 
museet, kalder Jensen det for et kulturmøde. For opdagelsen af, hvordan et arbejder- 
barn i 1930’ernes København har levet, vil for mange af eleverne være et møde med 
en helt ”fremmed” kultur. Jensen argumenterer i den forbindelse for, at et sådan 
møde kan have tre mulige udfald, fra afvisning over assimilation til integration: Ent-
en vender eleven blankt det fremmede ryggen, ellers kan eleven søge at indpasse 
det anderledes i nogle kendte rammer fra sit eget liv eller decideret ønske at forstå 
arbejderbarnets livsvilkår og handlemuligheder. Sidstnævnte er det mest åbne kul-
turmøde, hvor eleven får udvidet sin egen livsverden, da et  sådan møde med Jensens 
ord ”fordrer, at man må forstå, hvordan ’de andres’ identitet er skruet sammen og 
det fordrer, at man sætter sig ind i deres kultur og historie.” (Jensen 2003:69).
Historiebevidsthed som en sociokulturel læreproces: Fortiden, nutiden og fremti-
den kan også bruges, når mennesket forsøger at blive klogere på, hvordan man kan/
skal og vil leve. Elevernes mulige brug af deres historiebevidsthed som sociokulturel 
læreproces vil således ifølge Jensen kunne ses, hvis de udtrykker refleksioner om, 
hvordan personer, grupper og institutioner agerer og virker under bestemte natur- 
og kulturbetingelser, hvilket igen fordrer indsigt i de sammenhænge, der har været 
og kan være mellem menneskers handlingsbetingelser, -muligheder, -valg og –
konsekvenser (Jensen 2003:69). Rent praktisk vil vi se efter, om museets historie- 
formidling får eleverne til at opstille scenarier om fortiden for at forstå, hvad der har 
været ønskeligt, tænkeligt og fornuftigt i en speciel sammenhæng i forhold til de 
rammer, som eksisterede dengang.
Historiebevidsthed som de- og legitimerende historiebrug: Særligt i politisk sam-
menhæng kan der være en interesse i at bruge historie til at skabe loyalitet og 
identifikation med særlige grupper, tider eller andre mulige sammenhænge. Den 
omvendte brug, hvor man retter kritik mod det eksisterende og trækker på anden 
tid som ideal, kan også komme til udtryk (Jensen 2003:69). Fælles for den legitime-
rende og delegitimerende historiebrug er, at der er tale om at bruge historie i en 
20) Bag denne interesse findes muligheden for at undersøge, hvor det enkelte menneskes interesse for historie er 
tydeligst. Jensen taler i denne forbindelse om forskellige funktioner af historiebevidsthed:  Såfremt det er det fortids-
fortolkende, kendetegnes dette som historiebevidsthedens erindrende funktion. Denne ses både i en pragmatisk og 
antikvarisk historieinteresse. Når fokus sættes på den situation, som mennesket befinder sig nu, er der tale om den 
diagnosticerende funktion – hyppigst i form af samtidsanalyser. Når der udarbejdes tanker om fremtiden, er der tale 
om den anticiperende funktion. Hyppigst handler dette om et syn på fremtiden, som enten skal opfyldes eller undgås 
(Jensen 2003:68)
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magtudøvelse, og vi vil i den forbindelse se på, om eleverne giver udtryk for en sådan 
opfattelse af museets formidling eller selv im- eller eksplicit peger på sådanne sam-
menhænge. 
Historiebevidsthed som intellektuel og lærd beskæftigelse: Jensen karakteriserer 
denne brug som en lærd omgang med faget, hvori målet er at finde den mest alsi-
dige og velbegrundende forklaring på en sammenhæng (Jensen 2003:70). Men i en 
operationalisering af brugsformen til vores elever ser vi, at hans tilstødende argu-
ment om, at brugsformen lægger sig op ad en antikvarisk brug, er mere relevant i 
vores tilfælde, hvor vi vil se efter, om eleverne udtrykker en fascination af fortiden og 
ønske om at ’indsamle’ viden om den.
Historiebevidsthed som adspredende beskæftigelse: Den sidste af de måder, ele-
verne ifølge Jensen kan bruge deres historiebevidsthed på, er at møde fortiden som 
en ramme for leg og underholdning. Her vil vi særligt se efter, om eleverne bruger 
museets formidling som adspredelse i højere grad end egentlig at forholde sig til 
indholdet i formidlingen, og hvad der kan være årsag til en sådan brug. 
Typologien for historiebevidsthed og historiebrug kan skærpe vores blik for, hvordan 
museets formidling spiller ind i elevernes livsverden og dermed historiebevidsthed. 
Men da typologien er teoretisk funderet, ser vi en fordel i at inddrage anden empirisk 
forskning i børns historiebevidstheder til at nuancere vores forståelse af, hvordan vi 
bedst muligt kan gribe elevernes historiebrug i forbindelse med museumsbesøget 
an analytisk. I den forbindelse vil vi særligt fremhæve to undersøgelser. Det er 
lektor Marianne Poulsens ph.d.-afhandling Historiebevidstheder (1999) og museums-
inspektørerne Lene Floris og Annette Vasströms På museum (1999). Derudover 
vil betragtninger om emnet fra en række andre mindre undersøgelser inddrages 
løbende i analysen, hvor vi ser det kan nuancere vores resultater.
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Empirisk undersøgelse af børns historiebevidsthed i skolen skærper  
vores undersøgelsesfokus
Poulsens undersøgelse er det tætteste, vi kommer på lignende forskning i historie-
bevidstheder hos elever21, selvom hendes fokus har en lille forskydning og handler 
om historiebevidstheder blandt elever i folkeskolen og gymnasiet på lidt ældre al-
derstrin end vores22. Vi kan dog bruge hendes erfaringer på flere punkter, først og 
fremmest det, at hun peger på, at eleverne i 6. klasse, der er den aldersgruppe der 
kommer tættest på vores, især bruger historie som identitetsskabende. Det betyder, 
at Jensens teoretiske typologi er mulig at operationalisere empirisk – og det gør det 
desuden interessant at se, om museumsrummet sætter andre former for brug i spil 
hos vores elever. 
 Poulsens undersøgelse bliver desuden relevant for vores analytiske fokus, 
når hun konkluderer på elevernes historiske bevidsthed: Således ser hun, at det 
kun er elever på gymnasieniveau, der har en så historisk bevidsthed - at de ser sig 
selv som historieskabende - mens de yngre elever ikke ser sig selv som drivkræfter 
bag udviklingen (Poulsen 1999:140). For eleverne i 6. klasse mente over halvdelen 
således ikke, at de selv havde en betydning i forhold til, hvem der formede histo-
rien, og de havde ligeledes svært ved at udtrykke sig klart om menneskehedens 
historieskabende karakter (Poulsen, 1999:147). Spørgsmålet er i den forbindelse, 
om museets formidlingsgreb med for eksempel genstande kan bringe andre erken-
delser frem.
 Et andet vigtigt perspektiv, Poulsen kan give til vores undersøgelse, er 
hendes pointe om, hvilken form for historie eleverne finder mest relevant. Hun peger 
i den forbindelse på, at de yngre elever især finder den nære historie om deres egen 
families historie spændende, eller i et lidt større perspektiv historie, der kan rela-
teres til noget eksempelvis ældre familiemedlemmer havde oplevet – for eksempel 
Anden Verdenskrig (Poulsen 1999:122). Det får den helt konkrete betydning for vores 
undersøgelse, at vi vælger museer, der tilbyder eleverne undervisning om historie, 
21) Det skal her tilføjes, at Poulsen er ikke den eneste, der har forsket i børn og unges historiebevidstheder. Et par andre 
undersøgelser har således også haft betydning for, hvordan vi mere generelt har valgt at placere os i forskningsfeltet 
teoretisk og metodisk. Det drejer sig om Historie som identitet, to studier i historiebevisshet (1996) af den norske profes-
sor i historiedidaktik Jan Bjarne Bøes, der kvantitativt og kvalitativt undersøger lærerstuderendes historiebevidstheder. 
Derudover er det Att Lyssna i skymringen af den svenske professor K.G. Jan Gustafsons (1996), der over en årrække 
sætter fokus på en gruppe elever i samme klasse og følger deres historiebevidstheds udvikling. Endeligt skal nævnes 
den tværeuropæiske undersøgelse Youth and History (1997), der undersøger ca. 32.000 14-15-årige europæiske unges 
historiebevidstheder og indirekte deres opfattelse af demokrati. Årsagen til, at vi ikke inddrager dem i afhandlingen her 
er især de store metodiske afvigelser i forhold til vores tilgang til feltet.
22) Poulsen fokuserer på ældre elever (12-, 14- og 16-årige) og tager desuden tager afsæt i historiebevidsthedsbegrebet, 
som det ser ud i Jensens bog Historiedidaktiske sonderinger, hvor det ikke er helt så komplekst og udviklet som det, vi 
bruger.
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der ligger tæt på deres egen tid, for at sikre en indledende kobling til elevernes livs-
verden og præferencer, hvilket uddybes i næste kapitel om undersøgelsens metode. 
Desuden underbygger pointen mere generelt Jensens argument om, at historie 
tager afsæt i elevernes livsverden. Vi vil derfor særligt se efter, hvordan museums-
formidlingen understøtter elevernes brug af deres livsverden.
Museet kan have betydning for historiebevidstheden
Hvor Poulsen kan supplere vores analyse med et dybdeperspektiv på, hvordan 
hi-storiebevidsthed kan undersøges empirisk blandt børn, kan Floris og Vasströms 
undersøgelser give et museumsperspektiv. I deres værk På Museum23, der overord-
net set er en bred redegørelse for formidling på museer i Danmark anno 1999, går et 
af kapitlerne således netop tæt på børns oplevelser og historiebevidsthed24. 
 I forhold til, hvilke elementer af et museumsbesøg der særligt satte gang 
i tankerne, peger de også på, at det særligt sker, når eleverne møder historie, der 
ligger tæt på deres egen tid. På samme måde som hos Poulsen, bruger eleverne i 
Floris og Vasströms undersøgelse også det nære i livsverden som spejl til at forstå 
fortiden, og denne identifikationsmulighed vil vi også skærpe vores blik for i ana-
lysen (Floris og Vasström 1999:345). 
 Der, hvor museumsformidling kommer til at have konkret betydning for 
elevernes historiebevidsthed, er især i forhold til genstandene, hvilket Floris ud-
dyber i artiklen ”Glæden ved det konkrete” (1996). Hun peger således på, at museet 
som formidlingsrum har en force i forhold til at sætte historiebevidsthedsprocesser 
i spil: Sammenspillet mellem rum, genstande og undervisning kan give eleverne en 
ramme for at reflektere over deres nutid, og derved sættes eleverne i stand til at 
forstå fortiden via deres historiebevidsthed25 (Floris 1996:88). Dette er på to plan-
er en brugbar pointe i forhold til vores undersøgelse: For det første viser det tegn 
på, at skoletjenesterne i forvejen skæver til historiebevidsthedsdidaktik i planlæg- 
ningen af undervisningstilbud, hvilket understøtter, at der er et reelt genstands-
felt at undersøge. Men for det andet understreger det også, hvor ’hands on’ denne 
tilgang er. En teoretisk og metodisk kvalificering af en sådan tilgang kan vores af-
handling forhåbentlig afhjælpe.
23) Undersøgelsen er en del af Center for Humanistisk Historieformidlings udgivelser. Centret blev oprettet i 1995 på bev-
illing fra Statens Humanistiske Forskningsråd og udgav i alt 11 bind, der på forskellig vis indkredsede de mange udtryk 
historieformidling kan have. Jensens historiebevidsthedsoptik er tydelig at spore i serien.
24) Undersøgelsen tager udgangspunkt i de besøgene på Frilandsmuseet og rummer derved et andet formidlingsrum 
end vores på de kulturhistoriske museer. Undersøgelsen er også metodisk anderledes struktureret i en kvantitativ og 
kvalitativ del (Floris og Vasström 1999:327). 
25) Specialet Historiedidaktik – en omvisning med Skoletjenesten på Amalienborg af Rikke Jensen (2001) kredser også om 
dette, og inddrages derfor også kort i analysen i kapitel 6.
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Historiebevidsthedsbegrebet i et kritisk lys
For at kunne kvalificere den nuværende forståelse af skoletjenesteformidlingens 
historiebevidsthedspotentiale er det dog nødvendigt ikke kun at operationalisere be-
grebet fra at være teoretisk til metodisk, men også at kaste et kritisk blik på det. For 
Jensens teori præsenteres i værket Historie – livsverden og fag meget komplekst 
og opleves desuden i etablerede historieforskningskredse som lidt af en bastard26. 
Derfor ser vi det relevant for afhandlingens validitet her afslutningsvis at gå mere 
i dybden med Jensens teoretiske overvejelser om historiebevidsthed og samtidig 
positionere os selv i forhold hertil. Det mener vi er nødvendigt, fordi hans begreb-
sdefinition og teoretisering står så alene i dansk kontekst, så vi dermed i læsningen 
af ham kan blive blinde for eventuelle problematiske aspekter af begrebet. Samtidig 
ser vi det nødvendigt at give et par bud på, hvorfor hans begreb er så kritiseret, da vi 
ved selv at bruge det også udsætter os for denne kritik. 
Jensen passer ikke ind i billedet på en klassisk historiker, der forsker i kilder gemt 
i arkiverne, men er derimod det, vi vil kalde en begrebshistoriker, der henter sit 
forskningsmateriale i teoretiske begreber. Hans forskningsinteresse især ligger i 
spændingsfeltet mellem didaktik og historievidenskab, og i hvad historie skal og 
kan bruges til, hvilket både ses i Historie – livsverden og fag fra 200327 og i hans 
seneste bog Kulturarv – et identitetspolitisk konfliktfelt fra 2008 og i hans hyppige 
indlæg i debatten om historieundervisning og dertilhørende politiske kanonpunkter 
i folkeskolens undervisning28. 
26) Se blandt andet Holm Thomsens Hvem ejer skolefaget historie? - en kritik af overgreb på kulturarv og fagtradition 
(2008), samt artiklerne ”Skolemarxisme og multikultur” fra Jyllandsposten 08.09.2003 og ”Bertel Haarder som cer-
emonimester” fra Jyllandsposten 20.05.2005. Holm Thomsens kritik af Jensens teori kan desuden ses i en meget oprørt 
korrespondence mellem de to i Historisk Tidsskrift bind 108, hæfte 1.
27) En forklaring på, hvorfor Jensen udgiver et sådant værk, kan muligvis være at finde i begrebets samtid, hvor historie-
bevidsthed som begreb optræder mange steder, blandt andet i Undervisningsministeriets faghæfte til historiefaget fra 
1995. Det ser vi signalerer et paradigmeskift i historiefaget i 1900ernes folkeskole med større fokus på kvalificering af 
elevernes historiebevidsthed. Begrebet har dog været på retræte efter årtusindskiftet, muligvis grundet et nyt regerings-
grundlag eller en mere generel afmatning af begrebet.
28) Problematikken ved kanontanken kan blandt andet ses i ”Kampen om historiens vingesus”  af Carsten Henriksen 
(2009) og Tonny Hansens ”Elever gider ikke kronologisk udenadslære” fra 18.08.2006. 
29) Sødring Jensens forskning tog afsæt i det tyske begreb Geschichtsbewusstsein, der oversat til dansk blev til historisk 
bevidsthed. Ophavet til Geschichtsbewusstsein kan spores til historiedidaktikeren Kar-Ernst Jeismanns ”Geschichte in 
der didaktischen Reflexion” fra Handbuch der Geschictdidaktik (Bergmann m.fl. 1979:42). Grunden til, at der i vesttysk 
sammenhæng sattes fokus på forholdet mellem fagvidenskab og fagdidaktik, har vi ikke fundet en entydig forklaring 
på, men et bud kan være, at med ungdomsoprøret i 1968 og bruddet på vidensmonopolet i universitetsverdenen betød 
nybrud i historiefaget, hvilket også Jensen peger på (Jensen 1994:61). Vores brug af begrebet tager udgangspunkt i den 
danske forskning.
Jensens forskning i historiebevidsthed startede i 1990’erne, da han fortsatte lek-
tor Svend Sødring Jensens arbejde efter dennes død. Sødring Jensen var tidligere 
marxist og indførte i 1970’erne begrebet til Danmarks Lærerhøjskole (i dag Dan-
marks Pædagogiske Universitetsskole) fra vesttysk historiedidaktisk forskning29. 
Denne ideologiske kobling har efterfølgende hængt ved begrebet, der blandt andet 
af Anders Holm Thomsen, ph.d. i historie, anses for at være venstreorienteret, og 
at det tilknyttede fokus på multikulturalisme blot er en omskrivning af marxistiske 
idealer (Holm Thomsen 2003). 
 Jensens videreudviklede Sødring Jensens begreb til det skalabegreb, vi 
kender i dag, første gang i værket Historiedidaktisk sonderinger fra 1994. Der lagde 
han samtidig kimen til et opgør med historiefaget som forskningsdisciplin. For hans 
forskning, tydeligst i hovedværket fra 2003, er dels præget af en kritisk røst mod 
det eksisterende historiefags erslevske forskningstradition og introverte forsk-
ningsmiljø og er samtidig et bud på, hvordan historie som teoretisk disciplin kan 
se ud med langt større fokus på samfundskobling (se eksempelvis Jensen 1994:49 
eller 2003:380). På den måde bliver hans værk både en teoretisk fremstilling, som 
er den måde vi ser og bruger det på, men også et politisk program og begrebshis-
torisk opgør30. Det er muligvis også årsagen til, at det ved udgivelsen blev modtaget 
af et tavst forskningsfelt, hvilket har gjort det meget svært at finde anmeldelser af 
værket. Det ser vi netop kan skyldes, at Jensen retter så eksplicit en kritik mod hi- 
storiefagets traditionelle retningslinjer, at kolleger som modtræk har søgt at tie 
ham ihjel. 
 Vi ønsker ikke at gå detaljeret ind i de faglige diskussioner af Jensens værk, 
men tilslutter os gerne arbejdet for en faglig opprioritering af fagets didaktik og 
historieformidling, som vi argumenterede for uddybende i kapitel 1. For når Floris 
peger på, at museernes skoletjenester i høj grad har taget Jensens historiebevidst-
hedsbegreb til sig, ser vi, at der jo må være noget om snakken med denne histo-
riebevidstheds betydning. Hvordan vi kan undersøge, hvad begrebet helt konkret 
kan bruges til i en undersøgelse af elevernes oplevelser, giver vi et bud på i næste 
kapitel.
30) Hans kritiske holdning til faget kommer til udtryk mange steder, allerede i Historiedidaktiske Sonderinger, hvor ka-
pitlerne ”Historiebevidsthed’ og ’historisk bevidsthed’ – nye modeord eller tiltrængt reform” og ”Historie i og udenfor 
skolen – findes her et historiedidaktisk paradigmeskifte?”trækker linierne skarpt op. Den kurs kan også ses i artiklen 
”Faghistorikerens historiebegreb – baggrund, kendetegn og virkning” (2004), og tydeligt i kapitlet ”Historie – normativt 
set” fra hovedværket Historie – livsverden og fag (2003).
HISTORIEBEVIDSTHED   //  47

Metodiske overvejelser og et blik på feltet
Kapitel 4 //
50   //   KAPITEL 4
”Med skoleelever på museum – er det ikke bare en undersøgelse af, at de ikke opfør-
er sig ordentligt?” kommenterede en ven lakonisk, da han hørte, at vi var i gang med 
empiriproduktionen til afhandlingen. Netop denne fordom om, at børn er umulige, 
uregerlige eller ugidelige museumsbrugere, ser vi som spændende at undersøge 
nærmere. Men det kræver en række metodiske og videnskabsteoretiske overve-
jelser, der favner målgruppens eksplicitte og implicitte udsagn og så vidt muligt 
formår at gengive dem på deres egne præmisser. I de to foregående kapitler står 
det klart, hvor individuel og subjektiv begreberne oplevelse og historiebevidsthed er, 
og for at kunne gå til problemfeltet med en så diskursanalytisk tilgang som vores31, 
hvor denne subjektivisme ligger og lurer, har vi valgt en hermeneutisk, konstrukti-
vistisk tilgang til undersøgelsen. 
 Det er ikke muligt at genskabe elevernes oplevelser og historiebrug, men 
da målgruppen for denne afhandling er voksne, ser vi det heller ikke som et mål 
i sig selv – det ville tvært imod være en snert positivistisk. Derimod kan vi med en 
konstruktivistisk tilgang til feltet, et metodisk børneperspektiv og en stramt styret 
problemstilling formidle elevernes udtalelser i empirien til et voksent publikum og 
pege på nogle tendenser og problematikker i forbindelse med deres historiebrug og 
oplevelser (Kjørup 2008:162 og Burr 2003:8).
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31) I denne sammenhæng forstår vi ”diskursanalytisk tilgang” pragmatisk som en undersøgelse af, hvordan eleverne taler 
om og bruger museet. Vi foretager således ikke en klassisk diskursanalyse af sprogbrug, ordvalg m.m.
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Den hermeneutiske og konstruktivistiske tilgang er desuden valgt for at afspejle 
vores eget teoretiske afsæt, hvor den konstruktivistiske forståelse af museums-
oplevelsen både skinner tydeligt igennem hos Falk, Dierking, Hein, Gjedde og Inge-
mann. Det ser vi også hos Jensen, hvis historiedidaktiske begreb tydeligt trækker på 
en socialkonstruktivistisk forskningsbaggrund, tager afsæt i blandt andet lærings-
teoretikeren John Deweys fænomenologiske erfaringspædagogik, som har mange 
lighedspunkter til Jensens argumentation om, hvordan historiebevidstheden kan 
udvikles (Jensen 2003:8 og Illeris 2007:136). Det skal desuden tilføjes, at vores vi-
denskabsteoretiske forforståelser har den betydning, at vi ser vores feltarbejde som 
empiriproduktion, frem for empiriindsamling, hvor vi selv er en aktiv del af proces-
sen og at analysen dermed er et produkt af vores egne subjektive fortolkninger (Has-
trup 2003:36). Derfor vil vi løbende gennem dette kapitel fremlægge, hvilke meto-
diske valg vi har truffet, for i en validitets- og gennemsigtighedsoptik at vise, hvordan 
vi har været med til at skabe empirien.
Historiebevidsthed og museumsoplevelser skal ses i et børneperspektiv
For at kunne forstå elevernes museumsovervejelser og historiebrug bedst muligt 
har vi valgt at forme undersøgelsen ud fra en grundlæggende præmis om et meto-
disk børneperspektiv. Her adskiller vi os fra både Falk og Dierking, Hooper-Greenhill 
og Poulsen, der alle, helt eller delvist, forsker i børn, men uden at tage eksplicit 
højde for, at denne målgruppe har et helt andet tolkningsgrundlag i deres verdens-
forståelse end voksne har. Det er et både etisk og metodologisk problem ifølge lek-
torer i pædagogik Eva Gulløv og Susanne Højlund (2003:169), der har forsket i felt- 
arbejde blandt børn. Denne problemstilling tager vi højde for ved at inddrage et 
metodisk-teoretisk børneperspektiv, der er udviklet af Jan Kampmann, professor 
i uddannelsesforskning på Roskilde Universitet32. Vi ser således ikke eleverne som 
objekter i vores undersøgelses genstandsfelt, hvor de blot reproducerer samfund-
ets (os voksnes) herskende diskursive praksisser om museumsoplevelser og hi-
storiebrug, men forstår dem derimod som subjekter med egne forståelser og prak-
sisser, vi må forsøge af afdække. Det uundgåelige forhold er ikke et problem eller 
en fejlkilde, men et udtryk for forskellige diskursive praksisser, hvilket Kampmann 
32) Kampmann baserer sit perspektiv på en lang række teorier om børn og børneforskning. Børneperspektivet er udgivet 
som en rapport af Børnerådet og er en diskussion og kortlægning af, hvordan man bør forske med børn som informanter. 
Kampmann præsenterer således et dobbeltblik på børneforskningen, både som historiografisk afdækning af, hvordan 
der er arbejdet med børn som informanter tidligere, samt som metodisk rettesnor i forhold til, hvilke empiriske erfa-
ringer der kan trækkes på fra andres undersøgelser.
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understreger ved at bruge termerne børneperspektiv og voksenlogik (Kampmann 
1998:24). Vi søger således i undersøgelsen at acceptere børneperspektivet og børns 
diskursive praksisser ved at underkende voksenlogikken og de praksisser, vi som 
voksne forskere kan tage for givet. 
 At inkorporere et børneperspektiv som voksen er dog lettere sagt end gjort 
og netop en af årsagerne til, at vi valgte at gennemføre i alt 10 observationer for at 
kunne spore os ind på metoden, der er så nødvendig for at kunne videreformidle 
viden om elevernes oplevelser og historiebrug på museet – og ikke blot en flad vok-
sentolkning heraf. Et pudsigt eksempel fra en af observationerne skal fremhæves 
her som eksempel: På Københavns Bymuseum fulgte vi en klasse, hvor en enkelt 
elev gentagne gange sad og gloede ind i væggen, ned i gulvet eller stod med ryggen 
til, når skoletjenesteunderviseren talte. Som observatører vi blinkede indforståede 
til hinanden og var sikre på, at dette barn intet hørte af historierne om Absalon og 
Københavns grundlæggelse. Men vi tog fejl. For selvom eleven så ud til at være helt 
tabt for omverdenen, rakte han i flere tilfælde hånden op (stadig med ryggen til) og 
svarede oplagt og præcist på underviserens spørgsmål. Farvet af vores forståelse 
havde vi ikke fanget, at man med et børneperspektiv på verden kan lytte præcis lige 
så godt med blikket i gulvet, som med ansigtet vendt mod underviseren (Bilag 2:60). 
Det er samtidig en helt grundlæggende pointe i antropologen Clifford Geertz’ Thick 
description-teori, som vi overordnet set også er metodisk inspireret af. Han argu-
menterer således for, at hvor der er flere tolkningsmuligheder i en situation, skal 
så mange analytiske perspektiver som muligt overvejes, og i forhold til forskning i 
skoleelever kan børneperspektivet netop hjælpe os til at nuancere vores tolkninger 
af deres oplevelser (Geertz 1973:24). 
 Vores interaktion med eleverne vil dog gennemgående, jævnfør Kampmann, 
være præget en af voksen forståelse, som ikke nødvendigvis er i overensstemmelse 
med elevernes oplevelse. Samtidig er vi med vores konstruktivistiske udgangspunkt 
medskabere af oplevelsen, idet vi deltager i interaktionen, påvirker eleverne og på-
virkes af dem (Kampmann 1998:24). Men det ændrer ikke ved det analytiske mål 
om at forstå dem som subjekter, der er eksperter i forhold til netop at vide, hvordan 
deres museumsoplevelser er. For at forstå og videreformidle det må vi foretage for-
skellige typer af oversættelser og tolkninger af for eksempel deres udtryk, hand-
linger eller attituder. I den forbindelse opfordrer Kampmann til grundige pilotstudier 
samt en metodisk triangulering i empiriproduktionen for at skabe en så nuanceret 
empiri som muligt, hvilket vi har ladet os inspirere af og vender tilbage til senere i 
dette kapitel (Kampmann 1998:10).
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Skoletjenesten som case skaber en ramme for undersøgelsen
Før vi går tættere på vores møde med skoleeleverne, skal scenen for undersøgelsen 
nemlig sættes. I en afhandling som denne er et stort empirisk materiale prioriteret 
for netop at kunne komme så tæt på tendenser og nuancer i elevernes museumsbrug 
som muligt. I den forbindelse har vi ladet os inspirere af professor Helle Neergaard, 
der peger på, at en udvælgelsesstrategi i en kvalitativ undersøgelse med fordel kan 
indeholde en vis spredning, men alligevel bør være forholdsvis rammestyret, både 
for at kunne afdække fænomenets kompleksitet i dybden, men også med bredden 
at styrke undersøgelsens præcision, validitet og stabilitet (Neergaard 2001:20). Vi 
har således valgt at tage afsæt i museumsbesøg, der alle foregår i kulturhistoriske 
museers skoletjenester for at skabe en ens ramme og dermed sammenlignings-
grundlag i den empiri, afhandlingen bygger på33. 
 Det skoletjenesteforløb, eleverne deltager i, er struktureret sådan, at mu-
seets underviser tager imod klassen og som oftest guider eleverne rundt i en af 
 museets udstillinger, ofte med 5-6 ”stop” ved montrer eller interiører, mens han el-
ler hun fortæller om en særlig historisk periode eller vinkel, for eksempel børnear-
bejde for 100 år siden i byen og på landet. Eleverne bliver i varierende grad inddraget 
med spørgsmål, og der er ofte også indlagt aktiviteter i forløbet, for eksempel at 
skrive med fjer og blæk eller mulighed for at prøve gammelt legetøj, der knytter sig 
til den overordnede fortælling. Det kan både foregå ude i udstillingen eller i museets 
undervisningslokale og tager gerne i alt omkring halvanden time34. 
 Med Poulsens og Floris’ undersøgelseserfaringer in mente har vi desu-
den udvalgt skoletjenesteforløb, der så vidt muligt tog afsæt i de seneste 150 år og 
gerne havde fokus på børn, for eksempel børnearbejde eller børneliv. Det er både 
valgt for at skabe en ensartethed og dermed generaliserbarhed i vores cases, men 
33) For læseren skyld kan vi tilføje, at den første skoletjeneste tog form på Frilandsmuseet allerede i 1963, hvilket læsning 
af professor i pædagogik, Ove Korsgaard, peger på med stor sandsynlighed kan hænge sammen med velfærdsstatens 
fremkomst og mål om bred dannelse’ samt med den kulturelle vending og bruddet med det universitære magtmonopol 
i forbindelse med studenteroprøret i 1969 (Korsgaard 2007 og Politiken og Gyldendals Danmarkshistorie bind 14). Fra 
1969 opfordrer Museumsloven desuden til, at museerne skal have en museumspædagog eller formidlingsmedarbejder 
tilknyttet (Adriansen m.fl. 1994:9). Det findes i dag to former for skoletjenester: Paraplyorganisationen Skoletjenesten, 
der siden 1976 har været et samarbejde mellem kommuner på Sjælland, Undervisningsministeriet og ca. 30 sjællandske 
museer og kulturinstitutioner (Vestergaard 2005:7).  Derudover findes der små autonome skoletjenester på de fleste 
danske museer. I 2009 er netop opstartet to landsdækkende centre for museumsundervisning i henholdsvis Århus og 
Sønderborg, der skal støtte de mange skoletjenester rundt omkring på museer i Jylland og på Fyn, der endnu ikke indgår 
i samarbejds- og videndelingsrelationer (kilde:kulturarv.dk). 
34)  Ifølge Skoletjenesten er målet med deres undervisning at styrke elevernes dannelse og faglige viden gennem fagligt 
og pædagogisk tilrettelagte undervisningstilbud, der udbydes på museerne. Undervisningen er et supplement – eller 
tjeneste – til skolelærerne, en mulighed for at spille på andre læringsstrenge og i et anderledes læringsrum end det 
daglige. Undervisningsplanlægning og udførelse på det enkelte museum bygger på erfaringer, mens sparringsmøder 
for medarbejderne skal sikre videndeling og udvikling af faglighed og undervisningspraksis (Vestergaard 2005).
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også for at tage afsæt i noget, eleverne kendte, selv om et vikingeforløb sikkert også 
kunne have fungeret fint i et studie af historiebevidsthed. Konsekvenserne af denne 
udvælgelsesstrategi diskuterer vi i konklusionen.
Pilotundersøgelse skærper fokus og kendskab til målgruppen
Indledningsvis valgte vi af gennemføre en lang række pilotundersøgelser for at 
komme tæt på målgruppen. Det var nødvendigt, da vi ikke havde andres forsknings-
erfaringer at trække på og derfor selv måtte skabe indblik i feltet fra bunden. Vi 
eksperimenterede i den forbindelse med flere forskellige observationsteknikker og 
foki – skulle vi fokusere på tendenser, detaljer, et stringent modtagerperspektiv el-
ler en kombination med et afsenderperspektiv og et komparativt fokus? Ønsket var 
at starte med en meget bred tilgang til feltet for senere at snævre fokus ind på netop 
den problematik, vi fandt mest interessant, hvilket tog tid. I den forbindelse fore-
tog vi blandt andet både nær-observationer af udvalgte elever, inspireret af Geertz’ 
Thick description-teori, samt observationer, hvor vi særligt fokuserede på, hvordan 
og hvor meget Falk og Dierkings sociale eller fysiske kontekst fyldte i forløbet35. 
Undervejs kæmpede vi desuden en del med logistiske udfordringer, da mange af 
skoletjenesterne ikke havde bookinger i undervisningsforløb, vi var interesserede i, 
eller kun havde bookinger med elever på klassetrin, vi enten havde observeret eller 
ønskede at afgrænse os fra.
Efter at have observeret de ni klasser på syv forskellige museer og interviewet seks 
grupper elever i alderen 7-11 år, afgrænsede vi os til at fokusere udelukkende på 
modtagerperspektiv med tendensstudier i 10-11-årige elevers besøg. Med det fokus 
så vi, at det var muligt at skabe en nuanceret og alligevel konstruktiv viden om en 
del af feltet, der ikke var undersøgt før og samtidig var operationaliserbart at gå 
til. Valget faldt netop på elever i 4.-5. klasse, da vi gerne ville i dialog med børn, 
hvilket betød, at de ikke måtte være gået i puberteten. Valget blev desuden truf-
fet efter samtale med ph.d.-stipendiat Lisbet Mogensen, det har en aldersmæssig 
langt større spredning i sine respondentstudier og i den forbindelse har oplevet 
meget store forskelle mellem 10-11-årige børn og 12-13-årige (se kapitel 2). Endvi-
dere skulle eleverne kunne formulere sig nogenlunde reflekteret, hvilket afskar de 
yngre elever, der i en pilotobservation i Århus var meget entutiasistiske og blandt 
andet tegnede flotte tegninger til os, men som var svære at komme i en decideret 
35) Se bilag 1 og 6 for eksempler og uddybende informationer om observationsteknik.
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reflekteret dialog med om deres oplevelser. Valget om mellemtrinnet er endvidere 
understøttet af psykologen Jean Piagets læringsteori. Teorien bygger blandt andet 
på, at barnets erkendelse udvikles i faser, og Undervisningsministeriets læreplaner 
for historiefaget er i høj grad struktureret herudfra36. Vores undersøgelsesfokus på 
historiebevidsthed harmonerer med, at børn omkring 10-års alderen når den opera-
tionelle fase, hvori de begynder at forstå historie og tid som et relativt begreb – og 
dermed også bedre italesætter dem selv i forhold til, hvordan de forstår og bruger 
historie (Illeris 2007:49).
 På baggrund af disse observationer valgte vi fire klasser ud, som danner 
grundlag for hovedundersøgelsen. Disse er Strandlundsskolen, der var på Arbejder-
museet og fulgte forløbet ”Familien Sørensen” om en arbejderfamilie i 1930’erne, 
Østerbyskolen, der var på Nationalmuseet og fulgte ”Vilde drenge og pæne piger” 
om børn på landet og i byen i 1800-tallet, Baunehøjskolen, der fulgte ”Shh - fjenden 
lytter” på Post og ’’Telemuseet, hvor de skrev kodebreve og hørte om kommunika-
tionsformer gennem tiden og Lyngbækskolen, der også var på Post og Telemuseet til 
et ”Skriv et brev-forløb” og bagefter så udstillingen ”Trolddom” om Selma Lagerlöfs 
børnebog ”Niels Holgersens forunderlige rejse”37. Da elevernes museumsbesøg er 
omdrejningspunktet for hele afhandlingen, har vi valgt at prioritere plads til en mere 
detaljeret prosaisk gengivelse af besøgene, så læseren kan få en fornemmelse af 
at være med skolebørn på museum. Beskrivelserne findes som afslutning på dette 
kapitel.
 Alle fire klasser er fra Storkøbenhavn, og af hensyn til privatliv er skolernes, 
lærernes og museumsundervisernes navne sløret. Eleverne har derimod beholdt 
deres rigtige navne, da vi ikke så mening i en sløring, da alle børn i dag alligevel hed-
der Laura, Mathias og Johannes og dermed går i et med mængden helt af sig selv. 
Undersøgelsens konstruktivistiske grundvilkår fordrer en metodetriangulering  
Ud over at give kendskab til felt og målgruppe gjorde de indledende observationer 
os desuden opmærksomme på, hvor sensitiv og konstruktivistisk vores metodiske 
tilgang er. Det ses særligt i forhold til, hvor meget vi qua vores metodiske tilgang 
er med til at farve observationerne, og dermed hvor meget vores egen subjek- 
36) Det skal her tilføjes, at vi ser Piaget som en løs rettesnor og ikke en fast ramme. Det skyldes, at der i dag er udbredt 
enighed om, at man ej kan se børns udvikling i så stram en optik, som Piaget gør. 
37) Nationalmuseet og Arbejdermuseets skoletjenester er begge en del af paraplyorganisationen Skoletjenesten, mens 
Post og Telemuseets skoletjeneste er selvstændig. Vi valgte blandt andet disse for at få spredning i feltet, men opdagede 
i praksis, at de lignede hinanden meget.
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tivitet spiller ind på baggrund af vores egne forforståelser. Jævnfør situationen med 
eleven, hvis museumsoplevelse viste sig mulig med blikket i gulvet og ryggen til 
resten. Som følge af den erkendelse og for at tøjle problematikken bedst muligt 
har vi valgt at anlægge metoden som en triangulering. Netop trianguleringen, også 
kaldet multimodal informationshentning, kan belyse vores problemfelt via forskel-
lige sæt af informationsmåder, som i tolkningen kan kaste lys over tendenser og 
afvigelser på tværs i elevernes brug af og overvejelser om historie i forbindelse med 
museumsbesøget (Kampmann 1998:10).
 Med en kombination af observationer, brevskrivning, hvor eleverne ned-
fældede deres tanker om museumsoplevelsen på skrift, og et efterfølgende grup-
peinterview gav trianguleringen således et nuanceret indblik i elevernes oplevelser 
og refleksioner over historie. Styrken ved trianguleringen understreges desuden ved 
at kigge i bilagene, hvor det er tydeligt, at ingen af de metodiske delmomenter i sig 
selv ville have givet en fyldestgørende indsigt i elevernes oplevelser og brug af histo-
rie. Hvordan trianguleringen kom til at se ud i praksis, folder vi ud her:
Observationer gav indblik i feltet – og gatekeeperproblemer
Styrken ved at observere klasserne er, at vi opnår indsigt i, hvad der helt konkret 
sker, når elever er på museum, for eksempel hvad de viser opmærksomhed. Svag-
heden ved observationer er jo netop vores subjektive tolkninger, og læseren vil der-
for kunne se, at vi i analysen primært bruger observationerne til at forstå elevernes 
italesættelse i de opfølgende interviews og ikke som direkte tolkningsgenstand. Et 
valg truffet på baggrund af Geertz’ argument om, hvor mangfoldigt en situation kan 
tolkes og dermed også fejltolkes (Geertz 1973:8ff).
 Vores tilgang til feltet er desuden inspireret af antropologen James 
Spradleys teori om deltagende observation, hvor vi har valgt en lav grad af involver-
ing i feltet og forholdsvis passiv deltagelse (Kristiansen og Krogstrup 1999). Valget 
om passiv deltagelse blev primært truffet grundet praktiske omstændigheder, da 
vi bevægede os ind i en undervisningssituation, vi ej måtte forstyrre. Vi holdte os i 
baggrunden og fulgte tavst med klassen rundt på museet, kun udstyret med en lille 
blok, hvis noter vi foldede ud, når vi kom hjem38. Desuden sørgede vi for at notere 
så meget som muligt ned for at være åbne for børneperspektivet – for hvad vi fandt 
interessant, var måske ikke det, eleverne senere ville vende tilbage til, hvilket viste 
38) Bilagene er transskriberet i en rå version, hvor de dele, der gengives i analysen er gennemskrevet grammatisk og 
indholdsmæssigt.  
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sig at holde stik (Gulløv og Højlund, 2003:104) og Kampman, 1998:8). I analysen af-
grænser vi os dog primært til at analysere de elementer af elevernes museumstur, 
der knytter sig til skoletjenesteforløbet, og eksempelvis ikke Østerbyskolens efter-
følgende timelange frie leg i Børnenes Museum, selvom vi har observeret det for at 
få alle aspekter af deres dag med (Ø1:219).
 Både museets underviser og klassens lærer spillede en vigtig rolle som 
gatekeepers i forhold til at skabe de bedst mulige vilkår for observationerne. Vi 
valgte kort og godt at alliere os med museumsunderviseren og lade hende eller 
ham stikke eleverne en hvid løgn om, at vi var studerende, der skulle se nærmere på 
museet – og ikke på eleverne. De blev derimod spurgt, om det var ok, at vi var med 
(selvom de ikke havde et reelt valg), og vi sagde hej og vinkede til dem alle sammen. 
Der er selvfølgelig en etisk problematik i at lyve, men i en af vores indledende piloter 
var vi mere ærlige, hvilket resulterede i børn med øjne så store som tekopper, der 
slet ikke kunne koncentrere sig om at danse renæssancedans af bare nysgerrighed 
over at kigge på os (se bilag 1:179). I næste observationer lod eleverne i mindre grad 
sig mærke af os, men der er selvfølgelig stadig stor sandsynlighed for at opførte sig 
anderledes, fordi vi var til stede. Derfor talte vi efterfølgende med alle museumsun-
derviserne for at krydstjekke, om de havde oplevet afvigelser, hvilket ingen havde. 
 Observationen som en del af vores metodiske greb medførte også en mere 
overordnet gatekeeperproblematik. Som udefrakommende blev vi nødt til at indgå 
på undervisningsforløbets præmisser: Skolen havde betalt mange penge for turen, 
og vi så det som uetisk at fylde for meget eller ændre på forløbet, selvom det ek-
sempelvis kunne have været metodisk spændende at have interviewet eleverne un-
dervejs, have ladet dem fotografere deres oplevelser selv eller have optaget dem 
med diktafon eller videokamera, som blandt andet Gjedde og Ingemann har haft stor 
succes med (Gjedde og Ingemann 2008:9). Det sætter således visse begrænsninger 
for vores tolkningsgrundlag, at vores metode måtte tilpasse sig rammerne, hvilket 
vi dog med trianguleringen så vidt muligt søger at kompensere for. Et andet aspekt 
af gatekeeperproblematikken var lærerne, der var meget samarbejdsvillige, men 
ofte i en sådan grad at de flere gange henvendte sig til os under observationen for at 
høre, om vi nu fik det med, vi ville have, hvilket jo selvfølgelig resulterede i en uheldig 
afbrydelse og opmærksomhed fra eleverne, der måske ellers netop var i gang med 
en oplevelse, vi så som særligt spændende at beskrive (L1:90). Vi ser det dog som 
en uundgåelig konsekvens af at arbejde så tæt på undersøgelsesfeltet, og da vores 
empiriske materiale er stort, er et par afbrydelser ikke afgørende.
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Elevernes breve giver nuanceret billede af museumsturen – med deres egne ord
”Vil I hjælpe os med den opgave om museer, vi er ved at skrive? I er jo dem, der ved 
allermest om forløbet her, så måske I kunne skrive lidt om jeres dag på museum 
til os?” Cirka sådan spurgte vi eleverne, når de var færdige med skoletjenesteforlø-
bet. Det gjorde vi både for at give dem en oplevelse af, at de var vigtige og dermed 
på forhånd skabe en god ramme og magtbalance for det efterfølgende interview, 
hvilket professor i pædagogik og psykologi Steinar Kvale understreger vigtigheden 
af (Kvale 1997:129). Samtidig påpeger Kampmann, at erfaringer fra interview med 
børn har vist, at særligt stile, dagbøger og skriftlige refleksioner med fordel kan 
bruges til at kortlægge deres opfattelser af hændelser og problemstillinger (Kamp-
mann 1998:27). Derfor så vi også brevskrivningen som en styrke i metodetriangu-
leringen, hvor det at lade eleverne selv komme til orde desuden kunne nuancere 
vores subjektive observationer af deres museumsbesøg. Eleverne var helt med på 
opgaven, og det er der kommet 82 breve ud af – helt fantastiske og meget forskel-
lige, som illustrationen på de følgende sider viser: 
Brevskrivningens rammer er primært inspireret af medieforskeren Nick Couldrys 
dagbogsmetode (Couldry m.fl 2007) ud fra en forståelse af, at respondenternes egne 
skriftlige overvejelser kan skabe data, der indkredser begivenheden så tæt som 
muligt og dermed styrker undersøgelsens validitet. Med ønsket om at lade alle elev-
erne komme til orde og derved få adgang til mere subjektiv data, satte vi derfor ram-
merne for brevskrivningen sådan, at eleverne blot skulle fortælle om deres dag på 
museum. Hvad de ønskede at berette om, var op til dem. Metodisk er det interessant 
at fremhæve, at brevene ofte ikke er lange, hvilket vi vurderer kan være udtryk for, 
at eleverne har prioriteret, hvad de fandt centralt i deres museumsoplevelse. Denne 
prioritering af, hvad eleverne fortæller om, er interessant – især sammenholdt med, 
hvad der kvantitativt fyldte mest i undervisningsforløbet. Der var nemlig ofte forskel. 
Derudover er der en klar tendens til, at eleverne fremhævede de handlingsorien-
terede elementer i forløbet, hvor de var aktive - en interessant pointe, vi folder mere 
ud i analysen. 
 Men brevene afslørede endnu en gatekeeperproblematik, hvor lærerne ofte 
fik forplumret brevskrivningens meget frie rammer. Således foreslog en lærer, at 
eleverne kunne skrive tre gode og tre dårlige ting om besøget, selvom vi gentagne 
gange fortalte hende, at det ikke var målet med øvelsen, mens en anden lærer skrev 
spørgsmål op på tavlen som styrende moment for elevernes breve (se blandt andet 
Eleverne skrev breve om deres museumsoplevelser. Mange var lange og detaljerede, andre korte som her. For nogen 
gange kan alting favnes af en elev som Oliver, der karakteriserer en del af museumsoplevelsen som “alt det der”.   
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Ø2:Ø2 og Ø2:Ø4). De breve, vi kan se har været meget lærerstyret, har vi udeladt at 
tolke på, hvilket kunne lade sig gøre, da vi netop havde så mange breve. 
Gruppeinterviews giver indblik i elevernes livsverden og refleksioner om historie
Sidste led i trianguleringen var interviews med eleverne med et mål om en dybere 
indsigt i deres refleksioner, både som de kom til udtryk på museet og i brevene, men 
også som efterrationaliseringer for derigennem at kunne kaste lys over sammen-
spillet mellem elevernes livsverden og besøget på museet. 
 Kvale, Kampmann og Bente Halkiers, lektor i kommunikation, metodete-
oretiske interviewovervejelser danner rammen for vores interviews med eleverne 
(Kvale 1997:19 og Halkier 2008:47). Kvale giver os en overordnet forståelse for 
interviewsituationen, Kampmann for særlige hensyn når man interviewer børn, 
mens Halkier bruges til overvejelser om at interviewe flere samtidig. For Kampmann 
peger netop på, at børn med fordel kan interviewes i grupper for at skabe tryghed og 
mulighed for vidensproduktion gennem deres interne dialog (Kampmann, 1998:24). 
På baggrund heraf har vi gennemført seks semistrukturerede interviews, hvor vi 
bruger fire af dem i undersøgelsen. Netop børneperspektivet var centralt for udar-
bejdelsen af interviewguide39 og den løse struktur, som tog afsæt i erfaringer fra 
observation og breve samt i en forventning om, at eleverne kunne finde sekvenser 
af museumsbesøget særligt relevant, som vi ikke havde set selv40. Såfremt eleverne 
var interesserede i at indvie os i deres overvejelser, fulgte vi dem, hvilket førte os ad 
ofte kringlede veje i deres livsverdener forbi andre museumsoplevelser, dinosaurer, 
Amager Fælled, buddhisme eller afghanske mobiltelefoner, men det bragte os også 
tættere på deres brug af den historie, de havde mødt på museet. Deres udtalelser 
skal selvfølgelig ses i et konstruktivistisk og fænomenologisk lys, hvor interviewet 
skaber rum for en metarefleksion over deres oplevelser og dermed afsæt for en 
historiebrug, de måske ellers ikke havde fået sat i spil. Analysen skal derfor læses 
med en bevidsthed om, at vi ved at interviewe dem skaber rammer for reflekterede 
overvejelser, eleverne måske ikke selv ville have foretaget om for eksempel ligheder 
mellem dem selv og børn på bondegården i 1800-tallet.
 Valget af antallet af respondenter handlede for os om at skabe tryghed og 
dialog og samtidig understøtte det sociale element, Falk og Dierking samt Gjedde 
39) Det første interview havde så rå pilotkarakter, at vi ikke har valgt at medtage det i bilagene, mens det andet interview 
er med elever fra Århus, som blev valgt fra, da de aldersmæssigt var for små. 
40) Interviewguiden kan ses i bilag 7.
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og Ingeman pointerer, en museumsoplevelse er. Lærerne fik således til opgave at 
vælge tre elever, som var talende41 og trygge ved hinanden, inspireret af Halkiers 
udvælgelsesovervejelser (Halkier, 2008:30). Det har den konsekvens, at eleverne, 
vi har talt med, generelt er udadvendte og reflekterede og derfor ikke nødvendigvis 
repræsenterer en gennemsnitselevs betragtninger. Det er i dette lys undersøgelsens 
resultater skal ses i, og en metodisk komplikation der kan illustreres med en situ-
ation på Østerbyskolen: Når vi skulle gennemføre interviews, startede vi altid med 
at gå hen og sludre lidt med klassen, så de elever, der ikke skulle interviewes, ikke 
følte sig ekskluderede. Da læreren så beder tre elever følge med os, siger den ene 
pludselig: ”Det gider jeg fandme ikke”. Om han var på kant med læreren den dag
eller bare ikke havde lyst til at tale om museer, ved vi ikke, og da en anden elev 
straks meldte sig, fulgte vi ikke op på situationen. Men det er en skævhed, vi så 
vidt mulig prøver at eliminere ved i høj grad at inddrage resten af klassens overvej-
elser via de 82 breve42. For ydereligere at sikre trygheden under interviewet lod vi 
det foregå på skolen for at give eleverne ’hjemmebanefordel’, hvor de befandt sig i 
kendte og trygge rammer. 
Med udgangspunkt i Poulsens erfaringer om, at historiebevidsthed i høj grad kan 
karakteriseres som tavs viden hos børn, medbragte vi til interviewene desuden en 
billedøvelse af lektor i kommunikation Christina Hee Pedersens. Den kunne være en 
kickstarter til elevernes refleksionsproces og skabe rum for italesættelse af elev-
ernes mulige tavse viden og forskellige brug af og syn på historie (Hee Pedersen 
2004)43. Men da eleverne uden problemer af sig selv begyndte at tale om deres oplev-
elser på museet og historiebrug, har vi valgt at udelade resultaterne af billedøvelsen 
fra analysen. Derimod fungerer den som en mere overordnet rygdækning i forhold 
til, at vi med øvelsen ser store ligheder i vores elevers refleksioner over historie med 
Poulsens undersøgelse (se for eksempel Ø3:19 og L3:538). På den måde kan vi i et 
generaliseringsperspektiv spejle og nuancere pointer i vores analyse af historiebevi-
dsthed i en museumskontekst til hendes langt større undersøgelse.
41) Årsagen til at vi lod lærerne vælge elever, der var udadvendte, var, at vi begge i andre sammenhænge har interviewet 
børn og nogle gange er endt med en flok tavse og meget generte mimoser. Sådanne interviews er ubrugelige, hvilket der 
ikke var tid til i en afhandling med rammer som denne. 
42) Valget om at lade læreren bestemme respondenterne betyder også, at vi afgrænser os fra at kunne undersøge betyd-
ningen af eksempelvis kønnets betydning for refleksion og forståelse af historie.
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Fra problemfelt, over teori og metode til en analysestrategi om en museumstur
På baggrund af kapitlerne 2, 3 og 4’s metodiske overvejelser, som vi har gjort os i 
relation til elevernes oplevelser og møde med historie, har vi udformet en strategi 
for analysen: Det er hverken en sag med sindrige modeller eller metaniveauer, men 
derimod en ganske pragmatisk tilgang til empirien med vores metodiske og teor-
etiske optikker in mente. Analysen er således struktureret i to kapitler, hvor vi først 
ser på elevernes museumsoplevelser i kapitel 5, og bagefter på, hvordan de bruger 
museets formidling i forhold til deres egen historiebevidsthed i kapitel 6.
Analysen skal ses som en lang rejse gennem elevernes oplevelser og overvejelser 
om historie, hvor de analytiske pointer præsenteres undervejs – og mange sted-
er tæt og hurtigt efter hinanden. For præmissen for en afhandling som denne, der 
afdækker et stadig forholdsvis uudforsket felt, er netop, at opdagelserne er mange 
og derfor kun kan præsenteres, som vi gør, i lange perlerækker af pointer. Som 
konsekvens heraf, så overblikket kan bevares og for at lette læserens læselyst, har 
vi valgt at lade underoverskrifterne i kapitlerne gengive de analytiske pointer i en 
enkelt sætning.
 Analysens mangfoldige resultater får desuden den betydning, at vi ikke 
samler op på dem i konklusionen – da så detaljerede og komplekse resultater kun 
ville kunne gengives retfærdigt i deres fulde længde. Konklusionen bruges derimod 
til at fremhæve de resultater, vi selv blev mest overraskede over, diskutere deres 
teoretiske og metodiske validitet samt i give et par bud på, hvordan de kunne foldes 
mere ud i fremtidige undersøgelser.
 Men inden vi går videre, vil vi først præsentere de fire museumsbesøg i små, 
stemningsgivende øjebliksbilleder for at spore læseren ind på, hvordan det er at 
være med skoleelever på museum44. Beskrivelserne er detaljespækkede, hvor både 
sodavand til frokost og vandringer mod busstoppestedet er medtaget for allerede 
her at skærpe blikket for hvor meget, der har betydning for et 10-årigt barn, der 
er på tur med klassen. Hvordan og hvorfor disse elementer har betydning, ser vi 
nærmere på i næste kapitel. 
43) Kampmanns pointe om at børn er meget konkrete i deres associationer, og at billeder dermed kan konkretisere en 
snak om noget så diffust som historie og historiebevidsthed var samtidig med til at begrunde valget for at inddrage 
metoden i vores triangulering. Forskellige billeder med historiske motiver som børnearbejdere, Hitler, en gammel 
bog eller et vikingeskelet fungerede dog også glimrende som samtaleemne og gav os et nuanceret indblik i elevernes 
tanker og forhandlinger om, hvad historie kan være og bruges til. Resultaterne af billedøvelsen kan ses i bilagene Ø3, 
B3, L3 og S3 cirka midtvejs.
44) En uddybende beskrivelse af forløbende kan findes i bilagene L1, Ø1, B1 og S1.
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Brevskrivning og Selma Lagerlöf på Post og Telemuseet
En gruppe piger løber under høje hvin ud på Post og Telemuseets toilet for at tage 
deres smarte bluser af. Man skal jo nødig have historiske blækpletter med hjem 
efter at have deltaget i skriveværkstedet ”Skriv et brev”. Lyngbækskolens elever fra 
4.klasse er i fuld gang med fjerpen og blæk, som udgør den første time af sko-
letjenesteforløbet. De er næsten lige ankommet på en frostklar solskinsmorgen til 
museet midt i indre by, og fulgt af læreren Jonna har de 20 elever bevæget sig ind 
gennem forhallen med rygsække og store jakker, hvor mange andre klasser også 
venter på at komme ind i udstillingerne. Lydniveauet er derfor som på en banegård. 
Museumsunderviseren Per kommer ned og tager imod. Han er afslappet og smilende, 
har lige tid til en lille sludder med eleverne om et par telefonrør. ”Kom”, siger han. 
Først viser han eleverne et par steder i udstillingen, hvor de kan se, hvordan man har 
skrevet med pen og blæk igennem de sidste 400 år. ”Kan I se noget?”, spørger han 
eleverne og holder en fjer op mod spotlyset i det lille postkontor, som eleverne står i 
en halvcirkel omkring. De kniber øjnene sammen i det dunkle lokale, strækker hals 
og nikker. Per viser mange genstande og binder små historier til dem. Efter fem-ti 
minutter går de op i museets undervisningslokale. Nu skal de skrive selv.
 Eleverne står ved hver deres pult og lader pennen glide over papiret med 
møje og besvær, mens de giver tips og opmuntringer til hinanden. Læreren Jonna 
er engageret, hun følger meget med i, hvad de laver, og fortæller os, at besøget er 
et supplement til et tema, klassen har om ”gamle dage” i dansk45. Per går rundt og 
kommer med små opmuntrende kommentarer.
 Så er det frokosttid, og bagefter går klassen med Per hen til museets 
særudstilling om Selma Lagerlöf. Per fortæller om Niels Holgersen og kalder det for 
datidens fantasy-historier og Harry Potter, som eleverne selv har læst. Han fortæller 
indlevende med detaljer og malende narrativer om at flyve på en gås op gennem 
Sverige, hvilket får eleverne til at læne sig frem på de gamle skolepulte, de sidder 
ved. Så er der fri leg i udstillingen i et kvarters tid, hvor især en rutsjebane trækker. 
Skrig, skrål og latter. Når man kan flyve som Niels Holgersen i rutsjebanen, har 
ingen tid til at kigge på de udstillede genstande. 
45) De har kun 2 timer historie om ugen i 4. og 5. klasse (og endnu mindre på andre klassetrin), så ofte lægges muse-
umsbesøg i forbindelse med danskundervisningen. (uvm.dk)
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Børneliv  i gamle dage på Nationalmuseet
Eleverne i 4.a og 4.b fra Østerbyskolen står i en lang og lidt uregelmæssig række ude 
foran Nationalmuseet. De er i god tid og kan ikke lade være med at småløbe ind, da 
museets døre åbner klokken 10. Klasserne bliver delt på tværs af deres tre lærere 
Jane, Bjarne og Ilse og skal deltage i skoletjenesteforløbet ”Vilde drenge og pæne 
piger” i to hold. Vi går med det første hold, mens det andet hold leger i Børnenes 
Museum, hvor man må røre ting, klæde sig ud og for eksempel lege skolestue som 
for 100 år siden. Efter frokost skal holdene bytte. 
 Ella, der er museets underviser, byder velkommen. Hun smiler, taler hur-
tigt og går målrettet mod udstillingen ”Danmarkshistorier 1660-2000”, hvor forløbet 
foregår. I løbet af de næste tre kvarter fortæller hun engageret om børneliv på bon-
degården, på herregården og i bagggården, mens eleverne sidder på gulvet ved de 
forskellige interiørs. De inddrages med mange spørgsmål, som der primært svares 
kort på. Eleverne sidder tæt, rummene er små og ofte dunkle. Mens Ella fortæller, 
sender hun genstande rundt, som eleverne må røre ved. Der er en træsko, en gar-
nbold og små lerkugler. ”Pas på de ikke triller væk”, siger hun og fortæller hurtigt 
videre. De når hele udstillingen og går gennem de små snørklede rum, hvor eleverne 
småsludrer med hinanden og flygtigt rører eller peger ved baljer, montre og alt det 
andet, de går forbi. 
 Gruppen på de ca. 25 elever slutter af i museets undervisningslokale, hvor 
de leger lege fra gamle dage. ”Hvem kan trække kosteskaftet hurtigst til sig og 
prikke Palles øje ud?”, spørger Ella, og et par elever vælges til at prøve. De andre 
sidder og kigger, flere rejser sig på knæ og hepper højlydt. Efter i alt en time i ud-
stillingen og undervisningslokalet er det frokosttid. Så skal de i Børnenes Museum, 
hvor de højlydt leger, løber og klæder sig ud i en skønsom blanding af oldemors fine 
kjoler, riddersværd og arabiske gevandter. Da det andet hold er færdige, er det tid til 
at tage overtøj på og vende hjem til skolen igen. På gensyn siger vi, mens eleverne i 
en stor klump snakkende forlader museet og går ned mod busstoppestedet. 
Kodesprog og telefoner på Post- og Telemuseet
De 25 elever fra Baunehøjskolens 5. klasse er på Post og Telemuseet med deres 
to lærere, fordi de skal læse Anne Frank og have et forløb om Anden Verdenskrig i 
dansk, fortæller deres lærer Susanne. Igen er det Per, der tager imod klassen nede i 
museets forhal, og de følges ad op i udstillingen, hvor de hører om Christian den 4.’s 
spioner og om postvæsen og breve, der på hemmelig vis blev åbnet af fjenden. ”Der-
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for måtte man skrive med koder”, siger Per, og efter ca. 20 minutter i udstillingen 
går de mod undervisningslokalet, hvor de selv skal kode breve til familie og venner. 
 Eleverne bænkes ved et langt bord på små skamler. De sidder meget tæt, 
og nogle ligger ind over bordet, mens Per viser et stort kodehjul og deler små ud. 
Eleverne koder løs, nogle ivrigt, andre knapt så entusiastisk. De to lærere holder 
sig i baggrunden og drikker en kop kaffe. Efter en halv times kodning skal brevene 
forsegles. Det skaber stor aktivitet, alle vil varme lakstiften op over flammen, og Per 
sørger for, at ingen brænder sig. ”Må vi godt gå ud i udstillingen, hvis vi er færdige?”, 
spørger et par elever med de forseglede breve til mormor og bedstevennen i hånden. 
Per giver lov, og eleverne leger med rørposten og ringer til hinanden fra museets 
mange telefoner, mens de jubler højt og griner, når det ringer skingert et nyt sted 
fra. 
 Per samler klassen ved en telefoncentral den sidste halve time og fortæller 
om aflytning under 2. Verdenskrig. Et par elever bliver udvalgt til at demonstrere, 
hvordan omstillingsbordet virker, Per stiller åbne spørgsmål, og eleverne kommer 
rundt om emner som filmen Flammen og Citronen, frygt og hvordan livet måtte være 
dengang. Til sidst er der fri leg i 10 minutter, inden turen går hjemad. 
På besøg hos Familien Sørensen på Arbejdermuseet 
Sidst, men ikke mindst var vi med Strandlundskolens 5.c på Arbejdermuseet, som 
også er det besøg, som læseren måske kan huske fra kapitel 1. Uddybende kan her 
fortælles, at eleverne starter ude i museets gård, bagefter i garderoben, og har tid 
til at gå på opdagelse blandt museumsbutikkens mange finurlige genstande. Men 
så er det også tid til at gå op ad trappen til museet. Først går de rundt en halv times 
tid i små grupper med Eva, deres lærer, eller en af de to lærerpraktikanter, der er 
med. De ser på arbejderhjem, pølsevogne, vaskepulver og går ned ad en gade fra 
1950’erne. Baggrunden for besøget er et tema i dansk om livet i 1900-tallet, og elev-
erne har blandt andet læst en læseletbog om en børnearbejder, der hed Bertram. 
 Så kommer Lene, museets underviser. Hun taler højt, griner og siger: ”Kom 
med mig!”. Eleverne går op ad museets mange trange trapper til familien Sørensens 
arbejderlejlighed, hvor de får lov til at sidde i møblerne, der godt nok igen er rekon-
struktioner, men alligevel resulterer i stor begejstring fra mange af eleverne. Lene 
fortæller løs om dagligliv, boligforhold og arbejdsvilkår og om de virkelige men-
nesker Peter og Karen Marie Sørensen, der flyttede til København omkring år 1900. 
Eleverne lytter, svarer hist og pist, men det er mest Lene, der taler. De ser mange 
Da eleverne gik ned af de smalle gader på Arbejdermuseet udbrød en pige, at det godt nok var en vild oplevelse!
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interiørs gennem udstillingen, og da de til sidst når til havnetableauet, beder Lene 
en elev løfte en tønde, hvilket får resten af klassen til at diskutere løfteteknikker og 
havneliv. En trang til også at løfte griber de fleste elever, og forløbet sluttes af med 
stor aktivitet omkring tønden, hvorefter dagen sluttes af med madpakker i den fine 
gamle festsal og en sodavand, eleverne helt selv må købe i museets café, hvor man 
også kan få Richs og kiksekage. 
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Elevernes oplevelser på museet
Kapitel 5 
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Hvordan oplever elever i 4. og 5. klasse et skoletjenestebesøg på et kulturhistorisk 
museum? For at kunne give et bud herpå er det nødvendigt, med Falk og Dierk-
ings teoretiske optik in mente, at se på hele museumsbesøget før, under og efter, 
da delelementerne på holistisk vis har betydning for helheden – og helheden for 
delene – blandt andet det undervisermedierede skoletjenesteforløb, som er vores 
case. Målet er at pege på en række afgørende tendenser – og afvigelser – i elevernes 
oplevelser på kulturhistoriske museer for i næste kapitel om historiebevidstheden 
at kunne give et bud på, hvorfor og hvordan de bruger den historieviden, de møder i 
formidlingen på museet.
Elevernes forforståelser og motivation 
”Without attention, no experience” – uden opmærksomhed, ingen oplevelse! Det er 
et barskt og samtidig basalt princip for, hvilke oplevelser eleverne får på museet 
(Gjedde og Ingemann 2008:116). Præmissen fordrer dermed en undersøgelse af, 
hvad det er, der skaber opmærksomheden, og derfor spørger vi os selv: Hvilke for-
forståelser og motivation har eleverne til et museumsbesøg? Hvad er det, der blandt 
andet fanger deres opmærksomhed? En lille målgruppekarakteristik man kunne 
forvente at finde mange af i litteratur om museumsformidling, men som har vist sig 
at være fraværende – i hvert fald som offentligt publiceret – hvilket betyder, at ridset 
her ikke kan underbygges bredere, men må ses som et øjebliksbillede.
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Eleverne har godt kendskab til museer – og kan lide dem
Vores undersøgelse af elevernes forforståelser om museer gav først og fremmest 
viden om, at museumsbesøg ikke er en fremmed beskæftigelse for de børn, vi talte 
med. De har været på museum flere gange med klassen såvel som med familie 
og venner, gav overvejende udtryk for positive oplevelser og indviede os desuden i 
nuancerede refleksioner omkring, hvad museer kan bruges til.46 Vi tør derfor pege 
på en tendens til, at danske elever i dag ikke abonnerer på en fordom om, at museer 
er kedelige og børnefjendske. Om det kun drejer sig om de interviewede elever vil 
vise sig i næste afsnit, hvor vi inddrager de yderligere 82 brevfortællinger om at 
gå på museum. Men Hooper-Greenhill peger også på, at skoleelever godt kan lide 
museer, og med hendes respondentgrundlag på 60.000 børn må tendensen kunne 
forventes at være forholdsvis valid (Hooper-Greenhill 2007:139). 
 Men ét er analytiske tendenser, noget andet er konkrete oplevelser. Allerede 
under observationen af Østerbyskolen lagde vi mærke til Mathias. Han var smart 
klædt med stort tørklæde om halsen og rodet hår, virkede glad og populær blandt 
kammeraterne og gik som den eneste rundt med en stor blok, hvor han i ny og næ 
noterede, når underviseren talte. Det viste sig, at han ugen efter var blevet udvalgt 
til interviewet, hvor han fortæller om at gå på museum: 
Mathias: Jeg elsker bare at være på museum generelt. Jeg er altid på 
museum en, to gange, en to-tre gange i løbet af alle ferierne.
Interviewer: Er det rigtig?
Mathias: Ja, der er jeg altid på museum og kigge på alle mulige ting.
Interviewer: Og hvorfor kan du godt lide at gå på museum?
Mathias: Fordi at øh, altså ja, det er bare spændende at læse om de 
der ting og se på, hvordan det overhovedet så ud. Det er faktisk sjovere 
at se det i virkeligheden end bare at læse det i bøger. Det er sjovere at 
kunne se det, når man... for eksempel når man læser det i en bog, så 
kan det være, at man får nogle helt forkerte billeder af, hvordan det så 
46) Der kan være flere grunde til elevernes kendskab til og begejstring for museer. Tendensen skal ses i lyset af en mulig 
metodisk svaghed i, at vores respondentgrundlag i dybdeinterviewene kun er på 12 personer, og at respondenterne kan 
være udvalgt af lærerne, fordi de er særligt museumsinteresserede, selv om vi ikke efterspurgte sådanne elever. En 
anden metodisk svaghed kan være, at de talte os efter munden, hvilket vi ikke umiddelbart ser, men som vi søger at af-
hjælpe med vores triangulering. Desuden peger ph.d. Lisbet Mogensen på, at skoleklasser i udkantsområder i Danmark 
har meget store logistiske udfordringer i forbindelse med et museumsbesøg, og da vores respondenter alle er rekrut-
teret i hovedstadsområdet, kan det betyde, at de frekventerer museer oftere (telefonsamtale med Mogensen, se kapitel 
2). Konsekvenser af de forhold, vi peger på her, drøfter vi yderligere i den afsluttende diskussion.
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ud. Så hvis man tager på museet, så får man måske det rigtige billede 
af, hvordan det overhovedet ser ud. Og så kan man forklare lidt mere 
om det, hvis nu man bliver spurgt om et eller andet.
Interviewer: Mm... Øh, hvad for nogle museer har du så været på?
Mathias: Hmm, mange... jeg er tit på dyremuseer og kunstmuseer. Og 
så er jeg også nogle gange på... Sådan nogle meget, meget gamle mu-
seer med gamle bygninger. For eksempel som Nationalmuseet, hvor 
man får en masse af vide om, hvor man kan tage sådan nogle underlige 
ting op, og så er der en eller anden, der snakker (Ø3:21).
I Mathias’ beskrivelse af museet findes faktisk tre generelle træk om museums-
oplevelsen, der også optræder hos mange af de andre elever, vi talte med, og som 
dermed underbygger følgende tese om deres forforståelser og motivation: Eleverne 
kan for det første godt lide at gå på museum og er bredt favnende i deres kendskab 
og karakteristik af museet som begreb, de har for det andet en klar forventning om, 
at museumsbesøg er en social oplevelse og udtrykker for det tredje en forventning 
om genstandsorienterede og aktivitetsprægede formidlingselementer. I det følgende 
foldes de tre forforståelser ud.
Forforståelser om museer får betydning for oplevelsen
Set i lyset af at Mathias kun er 10 år, er det værd at bemærke, at han ret præ-
cist formår at beskrive museers formål og har et meget fint blik for genstandenes 
særlige betydning – der jo er et af de vigtigste elementer i museumsloven. Kira 
fra Baunehøjskolen karakteriserer på lignende vis museer som steder, hvor man 
får noget at vide om, hvordan det var i gamle dage (B3:10); en forforståelse, der 
suppleres af flere andre elever (se blandt andet S3:208 og L3:35). Det underbyg-
ger tendensen om, at museer er en aktiv del af elevernes livsverden, men betyder 
ikke nødvendigvis, at de alle drøner på museum i tide og utide – jul er formodentlig 
også klart defineret i deres livsverden, trods det at den kun forekommer en gang om 
året. Pointen er derimod, at Falk og Dierkings argument om, at museet kan virke 
afskrækkende og ukendt på mange besøgende, ikke udelukkende er tilfældet med 
danske skoleelever (Falk og Dierking 1992:86).  
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Elevernes museumsbegreb er bredt favnende
Der er samtidig en tydelig tendens til, at eleverne ikke skelner mellem museernes 
faggrene eller hæfter sig ved museet som institution. Et museum er derimod et sted 
der eksempelvis har med historie at gøre, og et godt museumsbesøg rimer i højere 
grad på hyggeligt selskab, spændende ny viden og aktiviteter end på enten kunst-, 
natur- eller kulturhistorisk formidling på et officielt erklæret museum. Anisa fra 
Baunehøjskolen genfortæller for eksempel en tur til Jesperhus Blomsterpark i 
Nordjylland som et vikingemuseum, da der var en vikingerutsjebane (B3:254), mens 
Benjamin tøvende kategoriserer hvalkælderen på Zoologisk Museum som hørende 
til kulturhistorisk formidling: ”Det er også fra gamle dage faktisk, bare med dyr, 
ikke?” (S3:179). 
 Den manglende skelnen er interessant, både i forhold til elevernes generelle 
positive forforståelser om museer og i forhold til undersøgelsens fokus på kulturhis-
toriske museer. For en forklaring på, hvorfor de er så glade for museer, kan netop 
være, at alt hvad der har med historie at gøre (for eksempel en forlystelsespark med 
vikingetema) er medvirkende til at skabe positive forforståelser om museer som 
sådan. Desuden har deres manglende skelnen mellem faggrenene selvfølgelig den 
fordel, at gode oplevelser på eksempelvis naturhistoriske museer vil ”smitte af” på 
elevernes forforståelser omkring kulturhistoriske museer. Men vi ser dog også en 
risiko i elevernes manglende skelnen, nemlig vice versa, hvor en dårlig oplevelse 
på et kunstmuseum får betydning for elevens forforståelser om museer generelt 
og dermed også betydning for et besøg på et kulturhistorisk museum. Samtidig er 
der selvfølgelig også en faglig problematik i forhold til elevernes opfattelse af muse-
ernes formidlingsmæssige rolle, da vikinge-vandrutschebaner må siges at give en 
lettere kulørt og misvisende gengivelse af perioden omkring år 800 til 1050. 
Trods den forholdsvis klare tendens til at eleverne har et udmærket kendskab til mu-
seer og synes motiverede for at besøge dem, findes der også negative forforståelser 
om museer i vores empiri. Der er ikke mange, men i nedenstående citat fremgår 
et par elementer, der kan have betydning for elevernes oplevelse. Line fra Baune-
højskolen, der er pigen bag citatet, er 5. klasseelev og uden tvivl på vej i puberteten. 
Hun er meget snakkende, fremhæver ofte sig selv i samtalen og ligger halvt nede 
på stolen under interviewet – dog uden på nogen måde at være provokerende. Her 
fortæller hun om sine forforståelser om museer:
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Line: Arj jeg synes så at øm.. jeg er ikke så vild med sådan noget med 
at gå på museum og sådan noget. (Mumler) Sådan noget hvor man ikke 
må pille ved noget som helst. Okay det må man så godt her på det der 
museum der ikke også. Men jeg synes.. jo … jeg er meget vild med 
historie og sådan noget. Hvordan man levede i gamle dage og sådan 
noget. Men jeg, jeg synes det var ret sjovt at være derovre sådan set. 
Men ej jeg er ikke helt vild med museer.
Interviewer: Hvordan.. kan du prøve at forklare det?
Line: Det er fordi at, nej, jeg tror også, ej – grunden til, at jeg ikke synes 
det var så fedt her, det var sådan fordi jeg ikke rigtigt kunne gå ikke 
også. Jeg kunne ikke følge med de andre og sådan nogle ting – det er 
lidt noget andet ikke.
Men jeg synes sådan noget med telefoner og sådan noget med at 
snakke med.. det synes jeg ligesom..
Interviewer: Det er ikke så spændende?
Line: Det er ikke så spændende. Jeg kan godt finde nogle, men de er 
meget forskellige museer. Lige præcis det her, det synes jeg var lidt for 
meget telefoner og forskellige telefoner og sådan.
Kira: Det er sådan set også det, det handler om så..(Griner)
Line: Det ved jeg godt. Men jeg tror, jeg har lidt mere sådan for meget 
fantasi, og så bliver det hele sådan noget. Hvis jeg nu selv skal vælge, 
så skal det være en kæmpe stor bombe, som man skulle snakke i. Så 
springer den og så kan alle høre, hvad man siger og sådan nogle ting.. 
(B3:30).
Der er ingen tvivl om, at Line generelt ser museer som steder ”hvor man ikke må 
pille ved noget som helst”, selv om hun dog formår at skelne imellem, at det ikke 
er alle museer, der er sådan, og at kedelige museer ikke nødvendigvis er lig med 
kedelig historie. Hendes nølende svar kan muligvis også have noget at gøre med, at 
interviewet lige er startet, og at hun måske er usikker på vores reaktion på hendes 
kritik, men hendes udtalelser er stadig et eksempel på, hvor afgørende betydning 
forforståelserne har. Hendes negative forventninger – og konkret dårlige oplevelse 
på Post- og Telemuseet – kan samtidig indirekte være udtryk for en mere generel 
tendens til, at eleverne vægter aktiviteter på museerne højt; en pointe vi vender 
tilbage til senere i kapitlet. 
At kunne røre ved genstande eller prøve, hvordan livet var i fortiden, som ved skolebænken for 100 år siden, var i høj 
kurs hos eleverne.
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Samtidig personificerer Line netop tesen ”no attention, no experience”, da Post- og 
Telemuseets formidlingsgreb simpelthen ikke formår at fange hendes opmærksom-
hed. Hvorfor ved vi ikke, men hendes udtalelse står for eksempel i skarp kontrast 
til klassekammeraten Anisa, der finder telefonerne og kommunikationens historie 
ganske relevant i forhold til sit liv i et moderne mediesamfund (B3:10). Lines modvilje 
kan dog muligvis forklares med, at hun senere i interviewet fortæller medrivende 
om et museum, der via levendegørelse har gjort stort indtryk på hende (B3:284). 
Et forsigtigt bud på hendes manglende opmærksomhed kan måske netop derfor 
skyldes en forventning om aktiviteter og mulighed for at inddrage egen livsverden på 
museet i højere grad, end Post- og Telemuseet tilbyder. 
Elever forventer en social oplevelse og skelner mellem skole- og fritidsbesøg
Når eleverne taler om museer, taler de i høj grad også om selskab. I Mathias’ citat 
er museumsbesøg en ferie- og givetvis familiebegivenhed, hvilket også pigerne fra 
Baunehøjskolen (B3:77 og 106) og Johannes fra Østerbyskolen fortæller om (Ø3:253), 
mens Sara fra Strandlundskolen fremhæver museumsbesøg med klubben (S3:226).
 Ud over at understrege værdien af selskab illustrerer eksemplerne herover 
desuden en meget tydelig tendens i empirien til, at elevernes forforståelser omkring 
museumsselskab især knytter sig til besøg i fritiden – og ikke i skoleregi, som er cen-
trum for denne undersøgelse. Strandlundbørnene er dem, der tydeligst fremhæver 
fritidsbesøgene. Signe, Sara og Benjamin går i 5. klasse, er modne, tænksomme og 
meget opmærksomme på at diskutere deres meninger indbyrdes undervejs i inter-
viewet. Her taler de om forskellen på, hvem man er på museum med og den meget 
talende Benjamin lægger ud:
Benjamin: Der er mere larm og sådan, når man går med skolen  
– synes jeg.
Signe: Jeg synes også, der er lidt mere frihed, når man går med  
familien…
Benjamin: Jah
Signe: Så kan man bedre bestemme sådan, hvad man vil ind og se.
Benjamin: Ja det, synes jeg, er mere hyggeligt. Eller i stedet for bare 
’okay nu går vi herhen’ og sådan noget ikke, så skal man hele vejen 
derhen…
Signe: Så skal man også gå samlet.
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Benjamin: Det behøves man ikke her. Det, synes jeg, er meget mere 
hyggeligt.
Sara: Altså jeg kan nu godt lide at være med på klubben, fordi at der 
siger vi bare, ’øh vi mødes – eller vi går bare igennem det, i hvert sit 
tempo – man skal bare have en at gå sammen med. Så du skal mindst 
være to, der går sammen. Og så skal man bare mødes lige foran udgan-
gen, og så øh når alle har været igennem det, så går man bare ud – det, 
synes jeg, er meget sjovt. Det er lidt bedre.
Benjamin: Men jeg synes også, at det giver et eller andet med øh fami-
lien – jeg synes, det er hyggeligere med familien (S3:348).
Ét er, at eleverne åbenbart foretrækker fritidsbesøg, men at de også i langt højere 
grad refererer til disse frem for til skolebesøg er interessant set i lyset af, at alle 
klasselærerne fortæller, at de i gennemsnit er på museum med deres elever en 
til to gange årligt. Det er hyppigt og faktisk hyppigere end et gennemsnitsbarns 
museumsbesøg på et år ifølge den seneste undersøgelse af danskernes kulturvaner 
(Bille 2004:218). Måske er forklaringen, at eleverne besøger museer endnu oftere 
i fritiden end med skolen, eller at situationen omkring selskabet er afgørende? 
Sidstnævnte bud tager afsæt i Falk og Dierkings teori om den sociale kontekst som 
forklaringsmodel: Jo bedre selskab, jo større oplevelse, med en formodning om, at 
eleverne foretrækker familie og venner frem for klassekammerater. 
En tredje forklaring – som, vi ser, meget tyder på, er den mest plausible – er, at 
eleverne fremhæver fritidsbesøg, fordi disse i højere grad er lystbetonede, tager 
afsæt i individets livsverden, i den personlige ”kontekst”, og giver mulighed for Free-
choice Learning, som også ovenstående citat illustrerer, og som, Falk og Dierking 
argumenterer for, er afgørende for et godt besøg (Falk og Dierking 2000:13). Men det 
ene udelukker ikke det andet. Fordi eleverne er glade for fritidsbesøg, betyder det 
ikke, at de slet ikke kan lide klassebesøg i museernes skoletjenester. Et eksempel 
herpå er, at Strandlundbørnene udelukkende gengiver turen med klassen på Arbej-
dermuseet i positive vendinger, selv om de i citatet netop har fremhævet fritidsbesøg 
og karakteriseret skolebesøg som meget larmende og med mindre frihed (bl.a. 
S2:S4 og S3:61), og Johannes fra Østerbyskolen argumenterer da også klart for, at 
han lærer mere gennem fordybelse, når han er på museum med skolen (Ø3:253). 
Pointen er, at elever godt kan lide at gå på museum, både i skole- og fritiden, men 
Herregårdsstuen gav eleverne lyst til at ranke ryggen og opleve, hvordan det var at være barn på de bonede gulve.
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at de skelner. Denne skelnen skal senere vise sig at have en interessant betydning 
for deres oplevelse og opførsel i de konkrete skoletjenesteforløb, hvilket vi folder ud 
som afslutning på kapitlet her.
Forventning om et særligt formidlingsrum, hvor genstande og aktiviteter er i 
centrum
En mulig forklaring på at eleverne på forhånd er positivt indstillede omkring muse-
umsbesøg kan findes i deres forforståelser om museer som steder med autentiske 
genstande og aktiviteter. Mathias fortæller i sit citat, at ”det faktisk er sjovere at se 
det i virkeligheden end bare at læse det i bøger”, Line taler om trangen til ”at pille”, 
og Rosemarie fra Lyngbækskolen fortæller, at hun godt kan lide museer, fordi hun 
dér får meget at vide (L3:30), mens Laura og Mathias et andet sted i interviewet ivrigt 
– men implicit – peger på museets didaktiske greb og læringsforce i deres fortælling 
om, at man kan lære særligt meget om dinosaurusser ved at få lov til at være en 
dinosaurus på museet (Ø3:218). Det tyder både på, at eleverne forstår og værdsætter 
auraen og autenticiteten i museets genstande, hvilket, som kulturkritikeren Walter 
Benjamin helt overordnet påpeger, er afgørende i forhold til et museumsbesøg 
(Benjamin 1998:133) Men også at rummet har betydning: Eleverne oplever således 
både museernes genstandsbårne formidlingsstrategier og rum som særlige, hvilket 
Signe og Benjamin fra Strandlundskolen her sætter ord på grunden til:
Signe: Jeg synes, det er meget mere spændende at komme ind og se 
tingene i stedet for at sidde i klassen og på en stol og få tingene at vide. 
Så kan man også se det…
Interviewer: Hvorfor er det vigtigt?
Signe: Det gør det sådan mere spændende, at man ser det, synes jeg. 
At man ser det, og så hvordan det faktisk så ud, i stedet for at man bare 
sådan får nogle små detaljer, og så forestiller sig resten inde i hovedet. 
Så får man nogle forkerte billeder ikke?
Benjamin: Jah altså f. eks så hvis man nu har fået at vide, at den der 
forlystelse – den er bare så god, den er bare så sjov og sådan noget. Så 
er det meget federe selv at prøve den altså, i stedet for at bare få det 
at vide. F. eks jeg var inde på sådan et fængselsmuseum eller sådan 
noget. Der kunne man jo læse alt muligt – der var sådan en celle, man 
kunne prøve at gå ind på. Bare gå ind og lukke døren og være derinde 
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alene. Bare man stod der ikke særligt langt tid, så fik man det faktisk 
rigtigt mærkeligt og utilpas og sådan. Det var meget.. så fik man sådan 
en fornemmelse af, hvordan man havde det (S3:200).
Citatet illustrerer desuden elevernes veludviklede konstruktionsbevidsthed og 
metablik for museets formidlingsforcer og didaktiske greb. Vi har her med en mål-
gruppe at gøre, der ikke stikker op for bollemælk: De ved, hvad de skal ind til – og 
har klare forventninger og krav til ’produktet’. Samtidig formår Signe og Benjamin 
at sætte ord på museumsformidlingens styrker i forhold til den traditionelle skole-
undervisning. En interessant observation hvis betydning for elevernes oplevelse vi 
samler op på senere i analysen. 
Elevernes udtalelser om genstandene og rummets værdi kan desuden forklares 
med to af deres andre forforståelser om museer: Muligheden for identifikation og 
muligheden for ny viden. At røre ved autentiske genstande, gå ind i en rekonstrueret 
fængselscelle eller at kunne klæde sig ud som en dinosaurus giver, som Gjedde og 
Ingemann også argumenterer for, identifikationsmuligheder, og det er her oplev-
elsen opstår. Baunehøjpigerne fortæller for eksempel detaljeret om en museumstur, 
hvor de selv var aktive, hvilket med Anisas ord gav ”En følelse af, at man er der... 
Line: Ja, så kommer man lige tilbage, åh, meget langt tilbage... Og det var ret sjovt.” 
(B3:290). Der er således en tendens til, at eleverne ser genstande som værktøjer til 
læring – en pointe Benjamin på sin egen facon slår fast med råbende at udbryde ”At 
man kan prøve ting!” som svar på, hvad det vigtigste på et museum er (S3:438).   
Vi kan således pege på, at eleverne ankommer til skoletjenestebesøget med følgende 
forforståelser om museer generelt set: Museet som institution er ikke fremmed 
for dem, de er motiverede for at komme på grund af erindringer om tidligere gode 
oplevelser. De ser primært museumsbesøg som en fritidsbeskæftigelse, men ved 
godt, at der er forskel på et fritids- og skolebesøg. I den forbindelse forventer de, at 
besøget i høj grad er en social aktivitet, der involverer aktiviteter og mulighed for at 
få visualiseret og rørt ved genstande, der kan konkretisere deres forståelse af for-
tiden. Men ét er elevernes forforståelser, noget andet er deres konkrete oplevelser 
på museet. Hvordan de ser ud, folder vi ud her.
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Skoletjenestebesøget er en del af en større oplevelse
Når målet med afhandlingen er at skabe viden om, hvordan elever oplever et 
skoletjenesteforløb på et kulturhistorisk museum, er vejen derhen en analyse af, 
hvad de særligt fremhæver i oplevelsen, og hvordan de skaber mening i den his-
torieformidling, de præsenteres for.47 Ruten leder derfor først læseren forbi elev-
ernes oplevelser af rum, genstande og aktiviteter, over museumsunderviseren og 
kammeraternes betydning til en karakteristik af elevernes søgen efter ny viden og 
identifikationsmuligheder, hvorefter en række overvejelser om dét at være i skole på 
museum afslutter turen.
Indledningsvis skal en overordnet pointe dog slås fast: Besøget i et museums 
skoletjeneste har helt tydeligt vist sig kun at udgøre en del af elevernes muse-
umsoplevelse, og når de opfordres til at fortælle om den, fortæller de i lige så høj 
grad om metrokørsel til museet, genstande i foyeren, samvær med kammeraterne 
og sodavand i frokostpausen48. Alt sammen elementer der foregår før eller efter 
skoletjenesteforløbet, og som brevet fra Sissel, der er elev på Strandlundskolen, 
illustrerer her:
Min dag på Arbejdermuseet: Vi tog bussen til museet og derefter 
metroen, der var ret proppet begge steder, men vi hyggede alligevel. 
Da vi kom derover skulle vi vente udenfor, det var lidt irriterende. Da vi 
kom ind, hængte vi vores jakke op og kiggede på souvenirboden. Så så 
vi en 123 år gammel madpakke. Det var en margarinemad i avispapir. 
Den lå gemt fra engang der blev lavet nogle reparationer på Rosenborg. 
Så blev vi delt op i tre grupper og blev tildelt en lærer, min gruppe fik 
Ellen, og de andre fik praktikanterne. Så gik vi videre, der var mange 
trappetrin og det var hyggeligt og før i tiden havde der ligget kontorer. 
Så gik vi til festsalen, som blev brugt til store møder og til arbejdernes 
fester. Den var stor og utrolig flot. Så så vi en gammel kaffebar, og vi 
47) For at gengive et så nuanceret billede af elevernes oplevelser som muligt, har vi valgt ikke kun at fremhæve hoved-
tendenser i empirien men også situationer, der afviger herfra – selv om det måske kun er en enkelt elev, der repræsen-
terer en analytiske pointe. Andre undersøgelser om børn og museer og især Hooper-Greenhill bruges i den forbindelse 
som analytisk med- og modspiller, da vi flere steder kan se, at vores empiri udfordrer vores teori.
48) Elevernes udtalelser skal ses i lyset af, at vi bad dem fortælle om deres dag på museum – og ikke kun om sko-
letjenesteforløbet. Det valg blev truffet af to grunde. For det første i forlængelse af Falk og Dierkings teoretiske præmis 
om, at museumsoplevelsen skal ses i en helhed og for det andet for at give eleverne plads til at fortælle om præcis, hvad 
de fandt relevant at fremhæve. Hvis de fremhævede skoletjenesteforløber, spurgte vi ind til det.
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så familien Sørensens lejlighed. Køkkenet og stue/soveværelse. Det 
var meget primitivt. Blandt andet sov to af deres børn på et omvendt 
spisebord og de havde i alt otte børn. Der var også køkkenet, hvor man 
dårligt nok kunne være, de brugte også køkkenet som badeværelse og 
nogen var dovne og hældte bare deres møg ud i vasken. Så fik vi en 
guide som hed Kathrine, hun vidste en masse om familien Sørensen, 
det var spændende, i et af værelserne måtte man sidde i møblerne og 
inde i en glaskuppel var familien Sørensens rigtige værelse, hvor kun 
tapetet var udskiftet. Og værelset havde deres yngste datter (som havde 
boet der hele sit liv) foræret til museet, det var mærkeligt at se sådan 
nogle gamle ting. Det var en god, men lang dag (S2:S1)49.
Sissels brev illustrerer meget præcist – og samtidig kaotisk – at eleverne tillægger 
et hav af elementer betydning og ikke kun ser skoletjenestebesøget afgrænset (for 
andre eksempler se L2:L5 og B2:B10). Men hvad er det så på museet, der fanger 
deres opmærksomhed?
Det fysiske rum pirrer elevernes fantasi
Ud over at illustrere museumsoplevelsens mangfoldighed er Sissels brev også 
et godt eksempel på, hvordan eleverne tillægger museets fysiske rum betydning. 
Hendes detaljerede beskrivelse af familien Sørensens trange lejlighed, de udstillede 
møblers autenticitet og aura samt fascinationen ved at måtte sidde i forældrenes 
seng fremhæves på lignende vis af hendes klassekammerater i det efterfølgende 
interview (bl.a. S3:158), og på samme måde kommenterer mange andre elever på 
tværs af empiri og forløb udstillingernes fysiske form i brevene (L2:L3, Ø2:13 og 
B2:B10). Rummets betydning fremhæves på flere måder af eleverne, både når det 
spiller en central rolle, som når Isabella fra Lyngbækskolen fortæller om, hvordan 
en rutschebane og store papgæs gav hende følelsen af at flyve som den lillebitte 
Niels Holgersen på Post- og Telemuseets Selma Lagerlöf-udstilling (L3:20), men 
også når det fysiske rum ikke direkte aktiverer eleverne: Det ser vi blandt andet i 
Nationalmuseets ”Danmarkshistorier 1660-2000”, der af Vasström beskrives som 
indeholdende flere interiørprincipper, og som både trækker på en postmoderne og 
en mere klassisk opbygning med vægt på præsentation af genstande (Vasström 
49) Brevene gengives med deres originale ordlyd med dertilhørende grammatiske og sproglige fejl for at gengive elev-
ernes udtalelser så autentisk som muligt.
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2004:11). På trods af at interiøret ikke involverede aktivitet, fremhæves interiøret 
alligevel gentagne gange af Laura fra Østerbyskolen, der ivrigt fortæller om livet i 
bondestuen og kvindernes rolle på gården (Ø3:135 og Ø2:Ø7).
Rummet tillægges således stor betydning af eleverne, som når en elev på Arbej-
dermuseet udbryder, at det er helt vildt at gå på en gade fra arbejdertiden (S1:62). 
Det er der som sådan ikke noget overraskende ved ifølge Falk og Dierkings teori 
om den fysiske kontekst betydning. Men hvor Falk og Dierking i høj grad fokuserer 
på rummet som en begrænsende faktor, blandt andet med følingen af rummet50, 
viser vores undersøgelse derimod, at museumsrummet har en meget tydelig ak-
tiverende effekt på elevernes nysgerrighed og fantasi. En forklaring herpå kan med 
børneperspektivet in mente være, at eleverne er mere visuelt og taktilt sansende i 
deres tilgang til verden end voksne, hvilket bekræftes af analysen af deres forfor-
ståelser og forventninger til museumsbesøget – hvor de netop fremhæver, at det 
gode museum blandt andet tilbyder aktiviteter. 
 Det er dog samtidig nødvendigt at tilføje, at rummet også er det element i 
museumsoplevelsen, der primært udløser kritik. Vi studsede lidt i analysen af elev-
ernes forforståelser over, at så få var kritiske og kan her i analysen af de konkrete 
besøg se, at tendensen bør ses med et vist forbehold, hvad angår rummets betydn-
ing. Således fortæller Signe fra Strandlundskolen om, at hun synes, at montrer på 
Arbejdermuseet er kedelige, mens en klassekammerat beskriver i brevet, at der var 
mange trappetrin at gå på (S2:S1)51. Hvorfor det kun er elever fra Strandlundskolen, 
der er kritiske, og hvorfor de særligt peger på rummet, kan vi ikke svare entydig på, 
men et forsigtigt bud kan være, at rummet gør så stort indtryk på eleverne, at det 
også er det, der kan gøre dem mest frustrerede. Det bud underbygges både empirisk 
af Hooper-Greenhills undersøgelse (Hooper-Greenhill 2007:146) og teoretisk af 
Gjedde og Ingemanns ”Space of action” i Attentionmodellen, hvor de argumenterer 
for, at fysiske handlingsmuligheder og begrænsninger har afgørende betydning for 
individets oplevelse og vurdering af for eksempel et museumsbesøg (Gjedde og 
Ingemann 2008:108).
50) Falk og Dierkings undersøgelser viser en tendens til, at besøgendes forforståelser af et museumsrum oftest kan 
begrænse rammerne for udfoldelse: ”Visitors to such museums are expected to act reverentially, to look at, but not 
touch, the objects, keep their voices low, wear appropriate attire, and show respect for the collection.” (Falk og Dierking, 
1993:65)
51) Arbejdermuseet ligger i en etageejendom, hvor adgangen til udstillingerne er via mange trapper.
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Genstande som generator for opmærksomhed og dermed for oplevelser
Det er tydeligt, at eleverne også tillægger museets genstande stor værdi som 
katalysatorer for de historiske fakta, hvilket blandt andet kommer til udtryk i Selma 
Lagerlöf-udstillingen, hvor eleverne fra Lyngbækskolen er meget optagede af en 
stak fanbreve, svenske børn havde skrevet til Selma Lagerlöf for ca. 100 år siden. 
Både i klassens egne breve og i det efterfølgende interview med Isabella, Rose-
marie og Sidsel kobler eleverne fanbrevene til en bredere forståelse af, hvordan 
livet som barn må have været dengang (se blandt andet L3:57). Samme reaktion ses 
i museets samling af telefoner, som flere af Baunehøjbørnene vender tilbage til i 
overvejelser om livet som stressede telefonistinder (B2:11) eller på Arbejdermuseet, 
hvor en gammel madpakke viser sig at være en genstand i høj kurs: Så godt som 
alle elever fra Strandlundskolen nævner madpakken i brevene i forbindelse med 
overvejelser om livet dengang – for eksempel at de i hvert fald ikke gad spise en så 
kedelig klapsammen (se blandt andet S2:S1, S2, S4, S5). Hvorfor genstandene er 
så vigtige for eleverne kommer Strandlundbørnene ind på i passagen her. Den altid 
ivrige Benjamin lægger ud, mens Signe senere kommer til sagen:
 
Benjamin: Altså vi gik rundt med vores praktikant og vores gamle prak-
tikant, og så viste de os alle de der ting.
Interviewer: Ja.. kan I huske, hvad det f. eks var for nogle ting?
Sara: Det var, hvordan man arbejdede dengang, og hvad man lavede om 
søndagen. Da det var, altså vi går måske på Bakken eller sådan noget 
og prøver forlystelser. De gik i Dyreparken eller sådan noget, hvad det 
nu lige hed..
Signe: Der var også dem der nede på havnen, der slæbte de der tønder. 
Som gik rundt sådan bøjet – det må være hårdt.
Benjamin: Om dengang de levede, altså bare deres liv – hvordan det var 
i forhold til vores. Det var lidt uhyggeligt faktisk.
Interviewer: Hvordan?
Benjamin: Altså fordi, altså de gjorde meget mere, end vi gør. Det var 
meget mere hårdt arbejde og sådan noget. De har ikke maskiner og 
sådan noget (S3:28).
Tendensen til, at eleverne er så glade for genstande, mener vi, kan forklares på flere 
måder: Det er for det første netop i mødet med genstanden, at eleverne møder for-
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tiden. Man kan tale om, at genstanden bliver en ’oversætter’ af historisk fakta, hvor 
eleverne ved at løfte en tønde kan mærke og dermed også sætte ord på forskelle fra 
dengang og nu. For det andet hæfter eleverne sig ved kendte hverdagsting som breve, 
telefoner og madpakker. Gjedde og Ingemann peger netop på, at nye oplevelser altid 
vil tage afsæt i kendt viden (Gjedde og Ingmann 2008:106), og desuden vil madpa-
kkens konnotationer til individets livsverden ifølge Schrøder medføre en succesfuld 
overlevering af kommunikationsbudskabet (Schrøder 2003:68). Det er der dog som 
sådan ikke noget nyt i, da alle museer allerede bruger genstande som formidling-
sredskaber (Floris 1996:89). Det interessante i den forbindelse er derimod, at der 
er stor sandsynlighed for, at madpakken fremhæves, netop fordi eleverne kender 
den fra deres øvrige livsverden. Dermed kan tilføjes en lille teoretisk og spiselig ku-
riositet i Bernard Eric Jensens hjul-illustration over, hvad der kan sætte elevernes 
historiebevidsthed i spil: Madpakker! Hvordan genstandene konkret skaber synergi 
med elevernes historiebevidsthed, ser vi nærmere på i næste kapitel.
Elevernes glæde ved genstande kan give misfortåelser
Elevernes præferencer for overblik og fysisk kontakt med genstande eller aktiviteter 
illustreres i sin yderste konsekvens af Helmi fra Østerbyskolen, der i sit brev argu-
menterer for, at han ikke kan skrive noget om sin museumstur, da han ikke fik set 
alle rum på Nationalmuseet (Ø2:Ø5). På samme måde er Baunehøjdrengene Simon 
og Sebastian enige om, at det var ”surt, at vi ikke kunne være derovre lidt mere tid, 
hvor vi kunne gå rundt og kigge på de ting” (B2:B5). For det er netop ”de ting”, der 
er en vigtig kickstarter for elevernes forestillinger om fortiden. Det bekræfter, hvor 
afgørende elevernes forforståelser om, at museet er et sted med genstande, der kan 
røres ved, er – og viser også en interessant pointe i, at de opsøger disse elementer i 
formidlingen meget aktivt, når de er der, hvilket vi skal se flere eksempler på senere 
i kapitlet.
 
Men vi ser dog også problematiske konsekvenser af, at eleverne er så optagede af 
genstande og aktiviteter: For det første at den umiddelbare oplevelse og stoflig-
gørelse af historien overskygger elevernes kildekritiske stillingtagen. Hvis man kan 
røre noget på museet, synes det mindre vigtigt, om det er autentiske genstande eller 
reproduktioner. For det andet har genstande og aktiviteter en så dragende effekt på 
eleverne, at det kan overskygge det faglige budskab og sammenhængen i forløbet. 
Riis Svendsen peger i sin afhandling på samme problem, idet hendes elever faktisk 
88   //   KAPITEL 5
bliver så optagede af den umiddelbare oplevelse, at det får konsekvenser for fagli-
ghed og læringsudbytte (Riis Svendsen 2009:87). Om denne problematik har samme 
konsekvens for aktiviteternes måde at spille sammen med elevernes historiebevid-
stheder på, folder vi mere ud i kapitel 6. 
 På den anden side kan denne opslugthed af oplevelsen måske netop i lige 
så høj grad tilvejebringe refleksioner om historie og forståelse for andre levevilkår. 
To yderpoler bliver eksempler: Den ene er elevernes hektiske leg med en rørpost på 
Post og Telemuseet (L1:176), som er meget svær at vurdere, om har anden betydning 
end fart, oplevelser og sjov med kammeraterne. Det andet eksempel er fra Arbej-
dermuseet med en tønde på ”havnen”, der ikke synes at fylde meget i skoletjeneste-
underviserens faglige pointer, men som bliver meget central for eleverne, der gribes 
af en diskussion om tønder, løfteteknikker og livet som havnearbejder, på trods af at 
underviseren prøver at få dem til at kigge ind i et helt andet rum (S1:320). Her mener 
vi tværtimod, at der kan være stor sandsynlighed for, at eleverne har fået rykket ved 
deres historieopfattelse gennem at deltage i en aktivitet – selv om underviseren ikke 
havde planlagt, at det skulle fylde så meget i skoletjenesteforløbet.
Aktiviteter er afgørende for eleverne – og kan føre til mytteri
Tæt forbundet med genstande er aktiviteter, som også har stor betydning for elev-
ernes museumsoplevelse. Både i observationerne og i flere af brevene ses tydeligt 
en præference for aktivitetselementerne i museumsbesøget, og tre af forløbene har 
også deciderede værkstedselementer eller lege indlagt i forløbene, som eleverne 
fremhæver som positive og meningsfyldte (se bl.a. L2:L7 og Ø1:159)52. Det ser vi 
to årsager til. Den ene er, at det er sjovt selv at være aktiv, som flere af eleverne 
fremfører (L3:23 og B2:B3). Den anden er helt lavpraktisk, at det muligvis er lettere 
at huske og referere aktiviteter end diffus mundtlig overleveret eller læst historisk 
viden ifølge erfaringspædagogisk læringsteori (Illeris 2007:138).
 Strandlundskolens besøg hos Familien Sørensen på Arbejdermuseet skiller 
sig dog ud ved ikke at have nogen aktiviteter planlagt i forløbet. Tværtimod er det kun 
underviseren, der taler, og eleverne der lytter, kigger og svarer på spørgsmål i ny og 
næ (S1:180 og S1:294). Det resulterer i en meget overraskende og dybt interessant 
situation. Cirka en time inde i forløbet fortæller underviseren om livet på havnen 
som nævnt ovenfor. Hun peger rundt på genstandene, mens eleverne kigger passivt 
og lytter. Men da hun beder en enkelt elev om at løfte en tønde, opstår der røre, og 
52) Se nærmere beskrivelse af forløb i kapitel 4.
Tønderne på havnen gav heftig aktivitet i Strandlundbørnenes skoletjenestebesøg.
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pludselig begår eleverne mytteri: De begynder højlydt at diskutere tøndens vægt, og 
hvordan havnearbejderne har båret den, og pludselig vil alle hen og røre og mærke 
selv (S1:318). Et meget klart signal om, at eleverne ikke kun har ønsker eller præfer-
encer for aktiviteter på museerne – de har også et grundlæggende behov for det, og 
hvis ikke det behov bliver opfyldt, skal de nok selv sørge for det. 
Eleverne er så optagede af museets fortællinger, at de ikke ænser  
andre besøgende
Skoletjenesteforløbene foregår, i alle de fire situationer vi følger, delvist ude i museets 
udstillinger og er alle medieret af en underviser. Derfor kunne andre besøgende på 
museet og skoletjenestens undervisere forventes at få en afgørende (og måske for-
styrrende) rolle i elevernes oplevelse, som Falk og Dierking argumenterer for (Falk og 
Dierking 1992:51). Det viser sig dog ikke helt at være tilfældet, hvilket kan forklares 
med elevernes forventninger om ny viden, som underviseren især repræsenterer, 
og samtidig med elevernes overraskende evne til at fokusere og dermed lukke af 
for andre besøgende: I udstillingerne vælger underviseren typisk en genstand ud 
og fortæller om den, mens eleverne står eller sidder i en halvcirkel omkring ham 
eller hende. Vores observationer viser flere steder, at museumsrummene er små, 
belysningen dunkel og lydniveauet højt. Det sidste især på grund af børnehaver, 
andre klasser, turister eller besøgende, der går forbi, ligefrem stopper op, kigger 
på eleverne eller decideret begynder at spise deres madpakker klos op af dem (bl.a. 
S1:184 og B1:56). En enkelt elev (ud af 100) kommenterer efterfølgende i sit brev, at 
der var meget larm, men at det stadig var sjovt at være på museet, mens ingen af de 
øvrige elever nævner det. 
 Det er tankevækkende, at andre besøgende ikke påvirker eleverne på en 
sådan måde, at de har behov for at nævne det efterfølgende, hverken i interviews 
eller breve, og at de heller ikke synes påvirkede under observationerne. Netop her 
kommer Kampmanns børneperspektiv os til stor nytte: For hvor vi med vores vok-
senlogik havde forventet, at lydniveauet på museerne kunne virke forstyrrende, er 
eleverne iskolde – og i stedet optagede af undervisningen. Forklaringen på denne 
evne til at fokusere kan, mener vi, især have noget med rammerne for besøget at 
gøre. De er der i en skolekontekst, og i skolen er de vant til at skulle navigere i 
omskiftelige situationer, hvilket vi senere vender tilbage til.
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Underviseren opleves af eleverne som nøglen til fortiden
Underviseren er eleverne til gengæld ganske opmærksomme på. Der er en klar 
tendens til, at han eller hun opleves af eleverne som en, der har nøglen til den vigtige 
viden, i mylderet af informationer på museet. Samtidig fungerer underviseren som 
en, der kan oversætte museets historiske informationer og koble dem til elevernes 
livsverden, som Sara og Signe fra Strandlundskolen taler om her:
Sara: Ja altså jeg synes det er rigtigt godt, at vores, at Eva, altså vores 
lærer, har bestilt en tur med sådan en guide, fordi at det er sådan lidt 
sjovere. Fordi at de der malerier, jeg vil aldrig nogensinde have gæt-
tet mig til, at det var personer, der levede i virkeligheden. Jeg troede 
bare måske, at det var nogle malerier der havde hængt på nogle vægge 
og sådan noget. Og så var det meget rart at have en guide, der kunne 
fortælle os sådan lidt om de forskellige ting.
Signe: Jeg tror også, at hvis man bare selv gik derhen, så ville det bare 
gå megahurtigt, hvis sådan en klasse som vores bare kom ind til sådan 
et museum, og vi ikke havde nogen guide på. Så vil det bare være sådan 
hele vejen igennem og ud igen. Når man så har en guide, så får man 
sådan lidt mere at vide og bliver lidt ved alle tingene og sådan noget 
(S3:151). 
Eleverne er på tværs af klasserne meget enige om, at underviseren er en gevinst, og 
især i brevene udtrykker de stor tilfredshed ofte med den forklaring, at underviseren 
var god, da han eller hun vidste meget om emnet (bl.a. L2:L2, S2:S3, B2:B2). Selv 
Sebastian og Simon, der før var lidt utilfredse med ikke at måtte se hele udstill-
ingen, vurderede, at ”guiden var god ved os” (B2:B5), og det er lige netop det, der gør 
underviseren til en central brik i elevernes opfattelse af et skoletjenesteforløb. De 
ser således både underviseren som en kilde til den mest relevante viden i det hav af 
budskaber, de møder på museet, hvilket kan forklares med analysen af deres for-
forståelser om et museumsbesøg: Eleverne forventer ny viden om et relevant emne, 
når de skal på museum, hvilket underviseren bliver formidler af. De er for eksempel 
imponerede over, hvor meget Lene fra Arbejdermuseet ved om familien Sørensen og 
over, hvor godt Per fra Post og Telemuseet kan fortælle om Niels Holgersen (S2:S1 
og L3:17). 
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Men deres begejstring er også nødvendig set i lyset af det, Schrøder kalder en man-
glende konstruktionsbevidsthed (Schrøder 2003:68). Eleverne giver netop udtryk for, 
at underviseren er god, fordi hun blandt andet kan udpege den relevante viden for 
dem, hvilket afslører en manglende forståelse for, at museets formidling kun er en 
af flere udlægninger af fortiden. Underviseren er således på den ene side god, fordi 
kun kan folde historier om museets genstande ud og koble dem til elevernes livs-
verden, så eleverne netop fatter interesse og ikke bare ”går megahurtigt” igennem 
udstillingerne, som Signe siger i citatet. På den anden side kan elevernes trang til at 
søge ny viden kollidere med en kildekritisk og historisk bevidst forståelse af, at der 
ikke findes én sandhed om fortiden, men flere, da det afhænger af øjnene, der ser. 
Venner er vigtige – både til hygge og vidensdeling
Ud over andre besøgende og underviseren er klassekammerater og læreren også 
faktorer, der ifølge Falk og Dierking har afgørende betydning for eleverne muse-
umsoplevelse. Nogle elever nævner læreren i breve eller interviews, men alle kort 
og refererende, så vi vurderer herudfra, at de ikke har haft afgørende betydning for 
elevernes oplevelse. Det har klassekammeraterne derimod, som vi både så frem-
hævet af dem som en klar forforståelse om et museumsbesøg, og som Anders fra 
Baunehøjskolen også fremhæver som centralt for hans besøg på Post og Telemu-
seet:
”Hej Mette og Jacob. Vi har været på Post og Telemuseet. Vi havde et 
tema om hemmelige beskeder, vi startede med at oversætte nogle små 
linjer. Bagefter hyggede vi lidt med telefonerne, mig og to af mine ven-
ner sad ved en telefoncentral. Bagefter det skulle vi skrive et brev til 
en, vi kendte, jeg sendte mit til min fætter Asbjørn. Efter det hyggede vi 
indtil vi skulle gå. Mvh. Anders” (B2:B6)
Anders bruger ordet ”hygge” flere gange og kobler det især til situationer, hvor 
vennerne indgår. Vi har overvejet længe, hvordan (og om) man kan hygge med en 
telefon, men må på børneperspektivets præmisser forstå Anders’ udsagn som et 
udtryk for en oplevelse, hvor det sociale er en afgørende motor for oplevelsen og 
nysgerrigheden omkring de gamle telefoner. På samme måde skriver næsten alle 
elever deres breve i vi-form, og i observationerne kan vi se, at eleverne bruger hin-
anden flittigt til vidensdeling og fokus: Hvis en elev ser en spændende genstand, 
opfordrer hun eller han de andre til at se med, og en samtale om funktion eller 
udseende starter (bl.a. S1:51). 
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 Men elevernes prioritering af fælles oplevelser og vidensdeling kan også få 
konsekvenser for det faglige udbytte: Et eksempel er, at læreren fra Lyngbæksko-
len på et tidspunkt opdager en rørpost på Post og Telemuseet, hvorefter 5-6 elever 
kaster sig over at undersøge den nærmere, mens resten af klassen venter på dem, 
og undervisningsforløbet må dermed afbrydes (L1:135). Et andet eksempel er en 
gruppe Strandlundelevers møde med gynækologisk udstyr på Arbejdermuseet:
Gruppen stopper ved en montre med gynækologisk udstyr. De kigger i 
tavshed. Også praktikanten er tavs. De begynder at tale om, hvad det er. 
En elev siger, at hun nok godt ved, hvad det er ”Det er noget til at lave 
cigarer med”. De andre nikker samtykkende og går videre (S1:107).
Citatet viser, at vidensdeling med vennerne for eleverne både er en unik mulighed 
for at koble fortiden til deres egen fælles livsverden, men at der ved denne snak også 
kan være en risiko for decideret fejllæring.
Eleverne ønsker ny viden på museet og kobler det til deres livsverden
Cigarhistorien er egentlig ikke en fair fremstilling af elevernes vidensinteresser på 
museerne, men den er lidt sjov og får derfor lov til at komme med. Men vi må straks 
tilføje, at et af de elementer, eleverne i høj grad fremhæver som karakteristisk og 
positivt ved et skoletjenestebesøg, netop ikke kun er fejlagtig vidensdeling med 
vennerne, men derimod ny viden. Vi så det allerede i deres brug af underviserens 
ekspertise, men også rum, genstande og aktiviteter er med til at skabe grundlag for 
en dybere forståelse af fortiden, vurderer en stor gruppe af eleverne både i breve og 
interviews. Anisa og Kira fra Baunehøjskolen sætter ord på, hvad et besøg i Post og 
Telemuseets skoletjeneste giver dem:
Anisa: Altså det er spændende at være på sådan et museum, for så får 
man jo ting at vide om, hvordan det var i gamle dage. Og hvordan folk de 
talte med hinanden og holdte kontakten og sådan noget. Så det er sjovt 
at få at vide, og så skal man også tænke på telefonerne, og hvordan 
de er nu, og hvordan de var dengang, og hvordan netværket er nu, og 
hvordan det var dengang. Det er sådan rimeligt sjovt at se på.
Kira: Og jeg elsker direkte øh historie, så jeg elsker bare sådan at være 
inde og se sådan nogle gamle ting og sådan. Og jeg synes også det 
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var rigtigt spændende, det der med øh, der hvor vi skulle lære de der 
kodesprog og sådan..
Interviewer: Hvorfor synes du det var spændende?
Kira: Det var bare fordi.. så kunne man sådan.. det var en slags leg, som 
man kom i gang med. Så kan man jo bruge det rigtigt meget. F.eks. hvis 
man nu vil lege med sine brødre, så kan man lave sådan nogle kodeting 
og alt muligt sjovt (B3:10).
Anisas beskrivelse ligger tæt op ad Østerbybørnenes karakteristik af det gode mu-
seum, som er beskrevet tidligere i kapitlet, og også mange elever giver i brevene 
udtryk for, at det var sjovt at høre om, hvordan det var i gamle dage (bl.a. S2:S3 og 
Ø2:Ø2). Der er således en klar tendens til, at eleverne er glade for den nye viden, 
de får på museet, hvilket kan forklares med læringsteoretikeren Jean Piaget teori 
om børns udviklingsstadier53. Han peger således på, at det er karakteristisk for den 
aldersgruppe, vi har med at gøre, at de søger og indsamler ny viden, mens de først 
som lidt ældre begynder at se sammenhænge i den viden, de har samlet (Illeris 
2007:49). Det er en plausibel forklaring på vores egen (voksenlogiske) undren over 
den klare tendens i empirien til, at eleverne er så interesserede i alle mulige mær-
kelige nye informationer om ”gamle dage”, uden at de nødvendigvis sætter dem ind 
i en større kontekst. Men i et børneperspektiv giver denne vidensindsamling men-
ing – om og hvordan de bruger den nye viden om fortiden i forhold til deres egen 
historiebevidsthed, ser vi nærmere på i næste kapitel.
 Hvor Kiras beskrivelse af kodeopgaven er et illustrativt eksempel på, at den 
nye viden kan være et mål i sig selv, viser Anisa derimod refleksion og forståelse 
for fortiden via en eksplicit kobling til nutiden. Det sker, når hun taler om ”hvordan 
netværket er nu, og hvordan det var dengang”, en evne til historisk kobling som hun 
også demonstrerer i flere andre tilfælde (B3:313). Selv om vi ikke kender Anisa godt, 
ser vi at kobling muligvis kan forklares via Gjedde, Ingemann og Jensens præmis 
om, at oplevelser skal tage afsæt i individets livsverden, for at de kan bruges af Anisa 
her. Det tyder således på, at hun muligvis allerede interesserer sig for kommunika-
tion, og dermed er mere modtagelig overfor den nye viden, hun præsenteres for på 
museet (Gjedde og Ingemann 2008:106).  
 Elevernes forforståelse om museet som et sted, hvor de kan forvente ny 
viden, resulterer i, at de også opsøger den aktivt, når de er på museet. En tendens 
53) Som læseren jo husker, anser vi, jævnfør kapitel 4, kun Piaget som en rettesnor.
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der understreges yderligere af, at flere af eleverne på Lyngbækskolen udtrykker stor 
utilfredshed, hvis ikke dette behov opfyldes (bl.a. L2:L8). De deltog i skoletjeneste-
forløbet på Post og Telemuseet, der primært bestod af en aktivitet, hvor de skulle 
skrive med pen og blæk, og hvor museets underviser ikke koblede mange faglige 
pointer til aktiviteten. Det faldt ikke i god jord:
 
Sidsel: Det er jo ikke sådan Post og Teleagtigt. Vi troede, vi ville høre 
lidt mere om post og telefoner i gamle dage og sådan. Og telefoner – 
hvornår den første telefon kom. Men det fik vi jo ikke at vide.
Interviewer: Nej, har I snakket om det hjemme i klassen med jeres 
lærer bagefter?
Alle i kor: Nej! (L3:49).
Vi spørger – igen med vores voksenlogik – om de bare efterspørger mere faktaviden, 
fordi deres lærer har sagt det. Men pigerne sætter os på plads: Det er deres egen 
vurdering det her, og museet burde have tilbudt mere ny viden om fortiden. Elev-
ernes behov og aktive søgen efter både aktiviteter og historisk viden er således en af 
analysens helt centrale pointer.
Eleverne søger identifikationsmuligheder med fortiden
Et sted, hvor vi til gengæld ser, at skoletjenestens undervisning på et overordnet 
plan matcher elevernes værdier, er, når historieformidlingen tilbyder identifikation-
smuligheder. På tværs af alle klasser er det tydeligt, at eleverne i breve og inter-
views især fremhæver sekvenser, hvor udstillinger eller fortælling har opfordret til 
identifikation. På Nationalmuseet hæfter eleverne sig især ved livet som barn på 
henholdsvis herregården og bondegården, som Laura, Johannes og Mathias både 
taler om under interviewet, og som flere af klassekammeraterne beskriver i brevene 
(bl.a. Ø3:142 og Ø2:Ø6). Som eksempel har vi har valgt at fremhæve Helmi igen, 
selv om hans brev er lidt atypisk. Men det kan bruges til at illustrere, hvor vigtige 
identifikationsmulighederne er, og hvor stort et indtryk sådanne muligheder kan 
gøre på eleverne. I brevet herunder indleder Helmi med kritik, hvorefter det ellers 
mest handler om en vild og uden tvivl meget sjov og medrivende leg, der foregik 
efter skoletjenesteforløbet. Men den opmærksomme læser vil også lægge mærke 
til, at brevet pludselig skifter fokus og slutter af med, at han fandt det spændende, 
at børnene ikke måtte lege sammen. Det er således et klart eksempel på, hvordan 
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identifikationsmulighederne betyder, at eleverne kan huske faktuelle detaljer som 
synes at have gjort stort indtryk i vældet af informationer på museet:
Tur på museet. Det er ikke så meget at skrive om, fordi vi ikke var over 
det hele, men det dér med billederne var ikke så sjovt, men der hvor 
vi skulle lege var det sjovt nok. Men i Børnemuseet var jeg en psyko-
patlærer og Nicklas kom hele tiden ind med russerhat og dansede, så 
var jeg nødt til at kaste en tavlesvamp på ham og Miguel kastede med 
våde klude og det hele. Så gik jeg ud af klasseværelset og op i et tårn, 
der var stille og mørkt og der var en seng og et tv. Det ligner, at der er 
to voksfigurer, men der er Ricky og Mathias O. Så fjerner jeg dynen og 
skriger, så de får et chok! Det bedste ved dagen var klasseværelset, 
det specielt spændende var at dem fra herregården ikke måtte lege 
med bønderne. Da vi var ude at kigge på udstillingerne kunne man se 
hvordan de levede derhjemme i gamle dage og på billederne ligner 
drenge og piger hinanden (Ø2:Ø5). 
I både Helmis brev og interviewet med Mathias, Laura og Johannes er det tydeligt, 
at identifikationsmulighederne sætter elevernes fantasi i spil. De kan levende fore-
stille sig, hvordan det har været at være barn på herregården, hvor man ikke måtte 
lege med børnene på bondegården. Der er således stor sandsynlighed for, at netop 
muligheden for at identificere sig med børnene, som andre klassekammerater også 
vender tilbage til i brevene, er årsagen til begejstring og interesse for historiefor-
midlingen (bl.a. Ø2:Ø4, Ø2:Ø7 og S2:S6). Tendensen på Nationalmuseet ses flere 
andre steder i empirien: Således fremhæver mange af Baunehøjskolens elever 
Post og Telemuseets fortælling om en telefonistinde, der havde travlt på centralen 
og var presset af tyskerne under anden verdenskrig (B1:188), hvilket resulterer i 
identifikation og indlevelse, som blandt andet Helene skriver: ”Jeg tror det må have 
været meget stressende at være hende telefondamen, som skulle give forbindelse 
til personerne” (B2:B11). Som nævnt ovenfor var Strandlundbørnene også optagede 
af, hvor hårdt det var at være havnearbejder, og på Lyngbækskolen taler Isabella 
og Sidsel i interviewet om, hvor utroligt det er, at små børn kunne skrive så flotte 
fanbreve til Selma Lagerlöf (L3:57).
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Elevernes behov for identifikation medfører, at de selv skaber den, hvis ikke 
museet gør
Identifikationen viser sig faktisk at betyde så meget for eleverne, at hvis museets 
rum, genstande eller skoletjenesteunderviserens pointer ikke vinder genklang i 
elevernes livsverden, så skaber de selv en identifikationskobling på egen hånd. Hvor 
Schrøder taler om, at formidling, der ikke forstås af modtageren, opleves som de-
notative tegn, der ikke opfanges (Schrøder 2003:68), ser vi tværtimod flere steder, at 
elever handler proaktivt på denne form for manglende forståelse. Det overraskende 
er således, at manglende livsverdenskobling ikke som forventet udelukkende 
resulterer i, at eleverne mister interessen. De skaber bare en kobling selv, som et 
eksempel fra Arbejdermuseet illustrerer. Underviseren fortæller på et tidspunkt om 
reproduktion i familien Sørensen, hvilket vi som voksne synes foregik i en let lummer 
tone, der (helt uden bornerte bagtanker) måske ikke opleves som voldsomt relevant 
for en 10-årig. Eleverne lytter først tavst til hende, men begynder så pludseligt at 
afbryde. Benjamin rækker hånden op og fortæller en historie om, hvordan hans old-
emor på familien Sørensens tid levede af pølsemadder, hvorefter et par andre elever 
pludselig gerne vil vide noget om de malerier, der hænger på væggene (S1:276). 
 Der er selvfølgelig en sandsynlighed for, at eleverne bliver flove og derfor 
skifter emne, men det synes ikke at være tilfældet selv med børneperspektiv ver-
sus voksenlogik in mente. Tværtimod virker det som om, eleverne er for unge til at 
forstå seksuelt betonede bemærkninger, og at de derfor skifter emne til noget, de 
kan forstå og forholde sig til – både helt konkret og noget der tager afsæt i deres 
egen livsverden som et billede eller en pølsemad. Tendensen til at eleverne offensivt 
søger identifikation og ny viden, når formidlingen ikke matcher deres abstraktion-
sniveau og livsverden, fremhævede Floris54 også i sin undersøgelse og understøttet 
af denne, fremstår tendensen således som en af de pointer, vi vil pege på som mest 
overraskende og dermed central i analysen af elevernes oplevelser på museet. 
54) En af hovedpointerne i Floris’ undersøgelse fra 1999 var netop, at børnene på Frilandsmuseet viste en tendens til 
at knytte en fortælling til det sete om noget, eleverne kendte i forvejen – et lysestøbningskar blev en brødrister, en 
smørkærne blev en kost til at vaske gulv med og et ildsted blev en pejs. Genstandene satte gang i refleksionerne - både 
når de stammede fra en genkendelig fortid, og når de kunne tilskrives en kendt funktion. (Floris og Vaström, 1999:347).
ELEVERNES OPLEVELSER PÅ MUSEET   //  99
Museumsbesøg med skolen gør eleverne opmærksomme og positivt indstillede
Målet har indtil videre været at analysere og pege på gennemgående tendenser i 
elevernes oplevelser i et skoletjenestebesøg. Med afhandlingens teoretiske og me-
todiske afsæt har vi set det som mest frugtbart at behandle skoletjenestebesøget 
i sammenhæng med hele elevens museumsoplevelse. Men ved at stille skarpt på 
netop skoletjenesteforløbet som ramme for formidlingsformen dukker en interes-
sant pointe op om skoletjenesteforløbets betydning. Vi har set den løbende gennem 
kapitlet og samler derfor op på den her: For netop ”skole”-rammen kan, mener vi, 
med stor sandsynlighed være medvirkende årsag til, at eleverne overordnet finder 
museumsoplevelsen så vedkommende og god. Selv om ingen af eleverne giver 
udtryk for kendskab til termen ”skoletjenestebesøg” og konsekvent kalder museets 
underviser for ”guiden”, kommer det tidligere i kapitlet om elevernes forforståelser 
tydeligt til udtryk, at de oplever dét at være i-skole-på-museum som noget meget 
positivt55. Det, mener vi, kan forklares med, at eleverne oplever det at være i skole på 
museum er skole, når det er bedst. Som Mathias siger indledningsvis i kapitlet: ”Det 
er faktisk sjovere at se det i virkeligheden end bare at læse det i bøger. Det er sjovere 
at kunne se det, når man... For eksempel når man læser det i en bog, så kan det 
være, at man får nogle helt forkerte billeder af, hvordan det så ud” (Ø3:28), hvilket 
jo netop falder i hak med, at eleverne har præferencer for at indsamle ny viden og 
dermed udbygge deres livsverden via mangfoldige veje og læringsstile, der aktiverer 
dem på helt andre måder, end det at læse i en bog i skolen gør. 
55) Det er ikke til at sige, om de havde fået samme oplevelser, hvis de havde været på museet med skolen uden at deltage 
i et skoletjenesteforløb, hvilket kunne være interessant at foretage en uddybende undersøgelse om. I et RUC-projekt 
om børn, der er på museum i fritiden, peger forfatterne på flere af de samme tendenser som vores, men børnene går 
også rundt med en voksen og er blevet opfordret af forfatterne til at gennemgå udstillingen, hvilket skaber rammer, der 
ligner et undervisermedieret forløb som i en skoletjeneste, og dermed ikke så frit, at vi kan bruge det som kontrast til 
vores (Poser og Jørgensen 2004). I vores indledende observationer valgte vi derfor også at følge en gruppe elever, der 
var med deres fritidsordning på Kvindemuseet i Århus (se bilag 5). Her var forløbet i høj grad præget af leg og kaos, og 
i det efterfølgende interview med eleverne var deres refleksioner over udstillingens tema om børn i gamle dage meget 
sparsomme. Det kan dog skyldes, at eleverne kun var 6-8 år, selv om Piaget karakteriserer denne aldersgruppe som 
havende samme præferencer for at indsamle ny viden som 10-årige, dog selvfølgelig i noget mindre grad, da de er yngre. 
Der er således noget, der tyder på, at skoletjenesteforløbet som hybrid mellem skole og museum understøtter elevernes 
identifikationsmuligheder med fortiden og dermed deres museumsoplevelse.
56) En af hovedpointerne i Floris’ undersøgelse fra 1999 var netop, at børnene på Frilandsmuseet viste en tendens til at 
Dette ville af en læringsteoretiker kaldes taktil læring, hvilket er en af mange læringsstile, der i disse år er stor fokus 
på som værende gavnlig for en nuanceret indlæring, der tager hensyn til læringspræferencer og –differentiering hos 
eleverne (Illeris 2007:52).
57) Familien Sørensens-forløbet adskiller sig lidt fra de andre, da aktivitetsniveauet her er meget lavt, men det opvejes af, 
at eleverne selv skaber aktiviteter ved at hæfte sig ved muligheden for at sidde i møblerne og løfte på tønden.
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For et skoletjenestebesøg er netop godt, fordi det blandt andet involverer hyggeligt 
samvær med klassekammeraterne og ny spændende viden, man kan røre ved56. 
Samtidig accepterer eleverne lange talesekvenser fra underviseren, som vi med 
vores voksenlogik fandt overraskende, at de ikke virkede urolige eller ukoncen-
trerede under. Men med et børneperspektiv er det ikke mærkeligt, for eleverne er 
vant til samme form i lærerens klasseundervisning hjemme på skolen. De kopierer 
således rammerne for skolen over på museet; rammer som rimer på fordybelse, 
struktur og styring. Det kan også være en forklaring på, at de ikke ænser de andre 
besøgende på museet, da de er vant til larm i klassen. Et andet skoleelement, vi ser 
eleverne drage nytte af i museumsrummet, er deres evne til at navigere mellem 
leg og læring eller skole og frikvarter hvert tredje kvarter.  Skoletjenesteforløbet er 
således typisk bygget op i en vekslen mellem underviserens fortællinger i udstill-
ingen og elevaktiviteter enten i udstillingen eller i museets undervisningslokale57. 
Her veksler eleverne mellem at være aktive, både ved leg og med aktiviteter i under-
visningen, og passivt lyttende. Det viser sig i den forbindelse, at de i høj grad formår 
at navigere stringent og kompetent i de mange skift, de oplever på museet, hvor der 
ind imellem fordybelsen bliver plads til at lege og afreagere: Som i forhallen hvor de 
er meget urolige, og når de i transporten fra rum til rum på museet taler om andre 
genstande og emner, eller når de efter skoletjenesteforløbet lader energien få frit 
løb i Børnenes Museum på Nationalmuseet eller på Post og Telemuseet, hvor de 
leger vildt i skolestuen eller med rørposten (Ø3:95 og L1:121). 
Et skoletjenestebesøg er seriøs sjov
Som læseren måske kan huske, er Helmi fra Østerbyskolen et meget illustrativt 
eksempel på elevernes evne til at navigere i oplevelsens mange dimensioner. Hans 
brev rummer en stringent vekslen mellem det, der lidt frækt kan kaldes ”for sjov-
sjov” og ”seriøs sjov”, som vi så tidligere i kapitlet (Ø2:Ø5). Men brevet illustrerer 
samtidig endnu en pointe, vi betragter som central i elevernes museumsoplevelse: 
At den faglige fordybelse og engagementet i museumsoplevelsen også opleves af 
eleverne som sjov. Det er således en pointe, der nuancerer Falk og Dierkings tese 
om museet som et rum, hvis styrke er Freechoice learning58. For lidt konservativt 
fortolket er skoletjenestebesøget umiddelbart ikke Freechoice learning, da det er 
58) Falk og Dierking definerer deres læringsbegrebet således: Free-choice learning occurs during visits to museums, 
when watching television, reading a newspaper, talking with friends, attending a play, or surfing the Internet. Free-
choice learning tends to be nonlinear and personally motivated and to involve considerable choice on the part of the 
learner as to when, and what to learn. (Falk og Dierking 2000:13)
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undervisermedieret og –struktureret. Men denne særlige museumsoplevelse, sko-
letjenesteforløbet er, kan således tilføje et element til Falk og Dierkings begreb, 
nemlig at museet også er yderst velegnet til mere strukturerede oplevelser, selv om 
det selvfølgelig først i næste kapitel vil vise sig, hvordan oplevelserne bliver brug-
bare for eleverne, når deres historiebevidsthed sættes i spil. Forskellen mellem Falk 
og Dierkings analyse af Freechoice Learning i forhold til vores analyse af elevernes 
oplevelser i et skoletjenesteforløb kan muligvis også være forklaringen på, at vores 
analyse har resulteret i en mere nuanceret forståelse af museumsrummet end den, 
Falk og Dierking selv præsenterer.
 Et bud på elevernes glæde ved strukturen i skoletjenesteforløbet kan være, 
at det minder om noget, de kender fra deres øvrige livsverden, i skolen, hvor de 
også veksler mellem undervisning og frikvarter, hvilket kan afspejle et behov for 
både stillesiddende og mere fysisk aktiverende undervisning. Hvis det forholder sig 
sådan, cementerer det tendensen til, at så mange af eleverne godt kan lide at være 
på museum – fordi et skoletjenesteforløb appellerer til kropslige såvel som mere 
traditionelle læringsformer59. Museumsoplevelsen, vi præsenterer i analysen her, 
mener vi, med fordel kan favnes af begrebet ”serious fun” eller seriøs sjov, som de 
engelske skoleelever selv introducerer Hooper-Greenhill for, når de skal beskrive 
deres oplevelser på museerne. Hun opsummerer det som følgende: 
”Fun is a term used by the pupils to describe experiences that demand 
active physical participation, that are unusual and thus provoke atten-
tion and curiosity, and that are found to be of personal relevance and 
therefore interesting and worth thinking about. This is ’serious fun’” 
(Hooper-Greenhill 2007:146).
Med begrebet seriøs sjov kan vi således give et samlende bud på, hvordan det er, 
skoleelever oplever et skoletjenesteforløb. Det er en hybrid af de elementer, vi frem-
lagde i analysen, hvor lysten til ny viden er et mål med besøget samtidig med, at 
eleverne oplever museet som et sted, hvor læringen sker på en sjov og ikke kedelig 
måde, gennem aktiviteter og med mulighed for at røre genstande. 
59) Selv om vi flere steder flirter med læringsteorien, ser vi det ikke muligt at folde mere ud her, men derimod som 
spændende at fortsætte med i en fremtidig undersøgelse af elevernes museumsoplevelser. Det skal dog tilføjes, at 
også Falk og Dierking, Hein, Hooper-Greenhill og Riis Svendsen alle argumenterer for tilstedeværelsen af en alternativ 
læringsramme på museet end i skolen (Falk og Dierking, 1993:100, Hein, 1998:135, Hooper-Greenhill, 2007:4 og Riis 
Svendsen 2009:37)
Eleverne fremhæver efterfølgende viden, de har kunne identificere sig med på museet.
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Begrebet seriøs sjov ser vi samtidig som et argument for, at læring skal – og kan – 
være sjov. Eleverne har mange positive forforståelser omkring museumsformidling 
og er motiverede for at gå på museum. Det smitter af på deres besøg, hvor de søger 
de aktiverende og legende elementer – men hvor de stadig søger ny viden, hvilket 
netop er seriøs sjov, som også flere af eleverne i vores undersøgelse refererer til 
(B2:B13, L2:L15). Et skoletjenesteforløb er således, med elevernes egne ord, seriøs 
sjov, hvilket går glimrende i spænd med Gjedde og Ingemanns tese om, at oplevelsen 
skal være vedkommende og tage afsæt i individets livsverden, for at formidlingen 
bliver vedkommende. 
 Synergien mellem skolerum og museumsrum er således med til at give 
eleverne en positiv indstilling til museet – hvilket gør deres besøg til en god oplevelse 
og dermed lægger grunden til det, vi skal se på i næste kapitel; netop hvordan de 
bruger den viden, de møder i oplevelsen, i forhold til deres egen historiebevidsthed. 
Elevernes udbytte af forløbet lægger op til brug af historie, men den viden, de 
tager med sig, er fragmentarisk
For at lægge op til næste kapitel, der folder elvernes brug af historie ud, lader vi 
eleverne selv karakterisere, hvad de mener, de har fået ud af oplevelsen på museet. 
Der er i den forbindelse en klar tendens til at vurdere et forløb på samme måde, 
som Sara gør herunder. Hun bringer selv begrebet ”læring om historie” på banen 
tidligere i interviewet og adspurgt om, hvad hun mener, hun har fået ud af dagen på 
Arbejdermuseet, svarer hun:
”Altså så tænker jeg lidt på, at man lærer en masse om, hvordan de 
havde det, og man fik også prøvet, hvordan de havde det og sådan... 
Og så fik man også hørt en hel masse om, at gennemsnitslevealderen, 
det var vist noget med 49 år, og man bliver sådan helt overrasket om, 
hvordan de egentligt havde det dengang” (S3:65).
Selvfølgelig bød familien Sørensen-forløbet på en del flere informationer end dem, 
Sara gengiver, og grunden til, at citatet fremhæves, er ikke for at negligere Saras 
evner til at genkalde sig viden. Elevernes breve viser jo netop, at de er dygtige til at 
gengive minutiøst, hvad der er foregået på museet (bl.a. Ø2:Ø13, B2:B1 og S2:S10). 
Pointen med Saras citat er derimod, at eleverne forlader museet med få, klare erk-
endelser, der ofte er af fragmentarisk karakter.  
Vi ser således en vis sandsynlighed for, at Laura efter besøget især har hæftet sig 
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ved, at bondekvinder stod op og spiste, at Johannes og Mathias husker, at her-
regårdsbørn og bondebørn ej måtte lege sammen, at Benjamin og Signe genkalder 
sig livet for arbejderfamilier som hårdt, at Sidsel, Rosemarie og Isabella nu ved, at 
børn var dygtige med pen og blæk, og at Kira og Line ved, at telefondamerne var 
stressede, at Anisa har opdaget at kommunikationsnetværket har ændret sig, og 
at Sara er blevet klogere på, hvordan arbejdernes liv var– og at gennemsnitsleve-
alderen derfor ikke var høj.
 I eksemplerne her er der en tydelig tendens til, at elevernes fremhævelser 
især knytter sig til aktiviteter, de selv har deltaget i. Men det er samtidig påfaldende, 
at kun en enkelt elev af de 100 eksplicit giver udtryk i sit brev for, at hun gerne vil 
vide mere om det, skoletjenesteforløbet har handlet om (L2:L19), hvilket dog også 
kan skyldes enten en tavs viden omkring elevernes nye erkendelser – og at det, 
de fremhæver en uge efter besøget, ikke nødvendigvis er det, der på sigt vil blive 
mest brugbart for dem eller nuancere deres historiebevidsthed mest. Et eksempel 
på dette er Benjamin, der kort reflekterer over sit udbytte af besøget og fortæller os, 
at han nok vil bruge det til at sammenligne fortiden med i dag (S3:61). Men hvorfor 
det er værdifuldt at kunne gøre det, uddyber han ikke.
Det er således muligt at konkludere, at eleverne i et skoletjenesteforløb særligt 
fremhæver formidlingsrummet, de historiske genstande samt muligheden for iden-
tifikation og aktiviteter. Det gør de for at få ny viden, som de konstruerer og deler 
med deres venner, der dermed også har en afgørende rolle i deres karakteristik og 
forståelse af, hvad et skoletjenesteforløb er. 
 Det betyder, at vores hypotese om, at elevernes forforståelser omkring, 
hvad et museum er, holder stik – men at det også har overrasket os, hvor proaktive 
eleverne er i forhold til selv at opsøge situationer, hvor forventningerne kan opfyldes, 
hvis ikke undervisningsforløbet er tilrettelagt på den måde på forhånd.
 Vores argumenter for, at det netop er disse elementer, eleverne peger på 
som karakteristiske og vigtige i et skoletjenesteforløb, kan vi metodisk understrege 
yderligere ved lidt af et sammentræf. Det viser sig nemlig, at Lyngbækpigerne, der 
interviewes om Selma Lagerlöf-skriveforløbet på Post og Telemuseet, tidligere har 
været på Arbejdermuseet og hørt om Familien Sørensen. På samme måde har Jo-
hannes fra Østerbyskolen, der er på Nationalmuseet med klassen og høre om børn i 
gamle dage, været på Post og Telemuseet. Netop det tidsmæssige aspekt har ifølge 
Falk og Dierking også betydning for udbyttet, men er en dimension, vi har valgt at 
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afgrænse os fra i kapitel 2. Derfor er det her interessant alligevel at få løftet en flig 
af tids-sløret og se, hvad det er, eleverne genkalder sig fra de besøg, vi har fulgt. 
Det viser sig, at både pigerne og Johannes fremhæver elementer i besøgene, der 
knytter sig til aktiviteter, som at lave et brev med et frimærke, som Johannes har 
prøvet. Piger fremhæver i forlængelse heraf at samle tændsstiksæsker og fortæller 
om børnearbejdere, hvilket er et udtryk for, at det også på sigt er aktiviteter og ny 
viden eleverne kan genkalde sig fra et besøg – og at det dermed er de elementer, 
der har gjort størst indryk i deres livsverden (L3:20 og Ø3:53). Hvordan elevernes 
oplevelser mere præcist spiller ind på deres historiebevidsthed skal vi se på i næste 
kapitel.

Elevernes historiebevidsthed sat i spil
Kapitel 6 
Kapitel 6 // Elevernes brug af historie på museet
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Hvordan sætter museumsoplevelsen elevernes historiebevidsthed i spil? Det kan vi 
her give et bud på efter at have afdækket selve museumsoplevelsen. I kapitel 5 blev 
det tydeligt, at det især er muligheden for vidensdeling gennem aktiv deltagelse 
og identifikation med fortiden, der appellerer til eleverne, hvilket vi for eksempel 
så, når de gjorde sig forestillinger om at være havnearbejder eller telefonistinde60. 
Med afsæt i Jensens seks typologier for historiebrug, præsenteret i kapitel 3, vil 
vi således i dette kapitel folde analysen ud om, hvordan museet sætter elevernes 
historiebevidsthed i spil.
 Igennem det teoretisk-metodiske blik, Jensens typologi tilbyder, er det 
muligt at give et bud på, hvorfor eleverne finder netop de elementer af museets 
formidling, vi pegede på i kapitel 5, interessante. Samtidig kan typologien belyse, 
hvordan elevernes overvejelser om og brug af museets historieviden kan tilskrives 
forskellige brugsforhold af historie – både i forhold til elevernes livsverden og faglige 
faktuelle læring. Selv om vi indledningsvis har afgrænset os fra at inddrage en de-
taljeret læringsteoretisk optik, vil vi dog for en kort bemærkning give ordet til Illeris, 
der påpeger, at størstedelen af al læring er assimilerende og derved altså bygger 
videre på allerede kendt viden. I den forbindelse understreges også nødvendigheden 
af identifikationsmuligheder i den nye viden, individet møder61. Dette afspejler sig i 
60) Med inddragelse af Illeris’ perspektiv bliver tesen om, at eleverne vidensdeler og skaber ny viden gennem identifika-
tion og taktile aktiviteter, hvor de selv er i centrum, underbygget af erfaringspædagogisk didaktik (Illeris 2008:135).
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Jensens historiebevidsthedsteori og, som vi kunne se i kapitel 5, også i elevernes 
museumsoplevelse.
 Dette kapitel er struktureret således, at vi først ser på, hvordan elevernes 
historiebevidsthed bringes i spil gennem vidensdeling og herefter i forhold til 
elevernes behov for identifikation. Som i forrige kapitel går vi helt tæt på elevernes 
oplevelser via en række citater, observationsuddrag og breve for at forstå museets 
betydning for elevernes historiebevidsthed. 
Underviseren og eleverne vidensdeler med afsæt i elevernes livsverden
I kapitel 5 så vi, at eleverne havde særlige forventninger til underviseren både før og 
under besøget – han eller hun var en slags fagligt orakel og garant for ny, relevant 
viden, som eleverne så som et centralt element i museumsoplevelsen. Empirien 
viser også tydeligt, at eleverne i interviewene ofte vender tilbage til de passager i 
skoletjenesteforløbet, hvor underviseren har fortalt dem om fortiden, og at eleverne 
i høj grad sætter disse fortællinger i relation til deres egne erfaringer og livsverden, 
som blandt andet Sandra fra Strandlundsskolen slår fast i sit brev:
”Da vi havde gået rundt i nogen tid kom der en guide. Hun var rigtigt 
dygtig, hun var også god til at forklare det for os børn. Nå, men hun 
forklarede om familien Sørensen, med moren Karen-Marie og faren 
Peter-Martin. De fik 8 børn og alle – også forældrene – blev over 80 år 
og det var en ekstrem høj alder dengang” (S2:S7).
Det er interessant, at Sandra eksplicit fremhæver, at skoletjenestens underviser tog 
særlig højde for målgruppen, hvilket vidner om en udtalt konstruktionsbevidsthed – 
men dermed også forventning om viden, der er relaterbar til hendes livsverden. Når 
underviseren var så ”god til at forklare det for os børn”, ser vi det som sandsynligt, at 
det netop er formidlingsformen, Sandra ser som årsagen til, at hun kan genkalde sig 
familiens navne, størrelse, levealder. Det kan også være grunden til, at hun formår 
at foretage perspektiverende historiske refleksioner over, hvor gamle de faktisk 
blev, for i forhold til Jensens typologi om historiebrug er det helt tydeligt, at undervi-
61) Som sagt omhandlede de seks typer forskellige former for interesse og brug af historie. Der er tale om den ident-
itetsdannende brug, hvor interessen rettes imod den personlige og kollektive identitet. Den perspektiverende brug hvor 
interessen omhandler mødet med ’det anderledes’. Den scenarieopstillende brug, som omhandler en sociokulturel 
læreproces. Den legitimerende og delegitimerende brug omhandler afklaringer af forskellige interesser, principper og 
værdier for den pågældende gruppe og/eller individ. En oplysende brug udtrykt via en intellektuel brug af historie og den 
sidste, en legende og fornøjende brug, hvor interessen for historie kommer til udtryk igennem underholdning.  
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seren har stor betydning for elevernes historiebrug som identifikation og dermed for 
refleksion over eksempelvis familiens alder, set i lyset af deres hårde liv. Samtidig 
understreger eksemplet i høj grad det, vi ser som styrken ved skoletjenestetilbud-
dene i kapitel 5 – at en underviser fra museet præcist kan målrette formidlingen af 
udstillingernes budskaber til en særlig målgruppe, i dette tilfælde 11-årige børn, og 
fange deres opmærksomhed gennem identifikationsbare narrativer, som jo netop er 
det, Gjedde og Ingemann argumenterer for, er afgørende for generering af ny viden 
i en god oplevelse (Gjedde og Ingemann 2008:106). 
 Vidensdelingen mellem skoletjenestens underviser og eleverne fremhæves 
også i mange af de andre elevers breve, for eksempel af Sebastian og Simon fra Lyn-
gbækskolen, som læseren mødte i sidste kapitel, hvor de var svært utilfredse med, 
at de ikke måtte gå rundt og se hele museet. Drengene får her lov til at runde denne 
analytiske pointe af med deres vurdering af, at de til gengæld er mægtig tilfredse 
med Post og Telemuseets underviser, hvilket kan pege på, at underviseren netop 
formåede at opfylde noget af elevernes trang til ny viden (se f.eks. L2:L2, S2:S3). 
Når underviseren skyder forbi elevernes livsverden, går viden tabt
Sandras brev illustrerer også en anden vigtig pointe i forhold til underviserens be-
tydning for elevernes vidensgenerering og historiebevidsthed. For at vidensdelingen 
kan opstå, og eleverne kan bruge den, skal formidlingen tage afsæt i noget velkendt 
for elevernes - deres egen livsverden, ellers går det galt. Det er en sekvens under 
Strandlundskolens besøg på Arbejdermuseet et godt eksempel på:
 
Stoppet i Dyrehaven er meget trangt. På den ene side er der opbygget 
en kulisse af, hvordan der kunne have set ud. Underviseren fortæller, at 
familien tog ud i de fattiges dyrehave, når de skulle more sig. Kulissen 
indeholder blandt andet en gammel keglebane, som eleverne er meget 
interesserede i. De kalder det bowling og stiller spørgsmål til teknikken 
bag. En af dem har en morfar, som spiller dette, og han ved derfor, 
hvordan det virker. Underviseren vender dog tilbage til familiens besøg 
i Dyrehaven og fortæller, at familien kun havde to sæt tøj (S1:271).
Vidensdelingen mellem underviseren og eleverne kikser lidt her. Hos eleverne rimer 
kegler og en kugle på bowling, og de søger, som vi også så det i kapitel 5, viden, som 
er helt konkret, genkendelig og mulig at relatere til deres egen livsverden. Brugen 
Eleverne flytter pludselig fokus fra underviserens fortælling om arbejdernes weekendture til en snak om bowling - for 
det er noget, de kender fra deres egen livsverden. 
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af egen livsverden for at danne mening i det fortalte er tydelig, når en elev trækker 
morfar ind i fortællingen. Sekvensen i undervisningsforløbet om arbejderfamilien 
kommer altså her for eleverne til at handle om keglespil frem for de sociale forskelle 
mellem datidens samfundsgrupper, som ellers nok var underviserens budskab. 
Igen ser vi, at eleverne bruger museets historieformidling som identifikationsred-
skab med fortiden: De bowlede også – derfor var gamle dage måske ikke kun hårde, 
hvilket Benjamin netop pointerer: 
Altså man kan smile, selv om man ikke, altså hvordan kan det være så 
godt altså? Min olde siger også nogle gange ’de gode gamle dage’, og 
nogle gange så ’de dårlige gamle dage’. (S3:711) 
Benjamin bruger sin historiske viden i det, Jensens typologi vil karakterisere som 
identifikationsskabende, men muligvis også som en snert af scenariekompetence, 
hvor han opstiller og overvejer et hændelsesforløb om fortiden. Denne oplagte 
identifikation i forhold til egen livsverden og elvernes behov for at kunne foretage 
en sådan kan muligvis også være årsag til, at underviserens fortælling om fritidsbe-
skæftigelser og nødtørftige garderober ikke vinder genklang hos eleverne. En spin-
kel underbygning af den påstand er, at Sara senere i interviewet gengiver dyrehaven 
som en dyrepark (S3:31). Vi ved ikke, om det er på grund af manglende ordforråd, og 
at hun godt ved, at det var en forlystelseshave, eller om hun tror, at arbejderne tog 
i Zoologisk Have i weekenden. Pointen er bestemt spinkel, men er værd at lade stå 
som argument for identifikationsmulighedernes nødvendighed for at genkalde sig 
oplevelsen og den nye viden senere hen, hvilket i høj grad er underviserens ansvar. 
Så hvor underviserens formidling både er en stor styrke i forhold til vidensdeling og 
elevernes brug af deres historiebevidsthed og –brug som identifikation, ser vi, at de 
historiefaglige budskaber faktisk også smutter, hvis underviseren holder sig strikt 
til sit manus om for eksempel garderobeindhold frem for at tage afsæt i, hvad det 
er, eleverne selv bringer ind i fortællingen og følge eleverne i en snak om bowling 
og keglespil før og nu. Det ville medføre, hvad didaktikeren Olga Dysthe kalder ægte 
dialog, som hun opfatter som afgørende for læring og dermed udvikling af historie-
bevidstheden på museet (Dysthe 1995:226). 
Elevernes behov for at koble den nye viden til egen livsverden understreges også af 
både Poulsen og Floris. Poulsen argumenterer således for, at den nære historie er 
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en afgørende trædesten i elevernes historiebevidsthed og for, at historie som fag 
opleves som relevant (Poulsen 1999:121), og på samme måde ser Floris en tendens 
blandt eleverne på Frilandsmuseet til, at de flere steder decideret opdigter en gen-
stands funktion afhængigt af genstandens udseende, hvis ikke de ved, hvad det er 
(Floris 1999:346). Dette ser vi ekspliciteret i den herlige, men historisk faktuelt dybt 
problematiske sekvens med det gynækologiske cigarværktøj (S1:107). Det supplerer 
vores pointe om, at elevernes livsverden er en vigtig brik i museets historieformidling 
og at skoletjenesteunderviseren netop spiller en vigtig rolle i skabelsen af denne 
kobling, så vidensdeling opstår og historiebevidstheden sættes i spil.
Vidensdeling med vennerne: Historiebrug og identifikationstrang med  
konsekvenser
Hvor underviseren har en tydelig betydning for elevernes historiebevidsthed og 
brug af historie, kan det sociale sammenspil mellem eleverne i den enkelte klasse 
tilskrives en anden betydning. Som vi så i kapitel 5 fremhæver eleverne venner som 
vigtige for den gode museumsoplevelse, og vi ser med Gjedde og Ingemann in mente 
stor sandsynlighed for, at den gode oplevelse er grundlaget for, at eleverne udvikler 
deres historiebevidsthed. 
 Det er således tydeligt i empirien, at eleverne ud over at nyde vennernes 
selskab også bruger deres klassekammerater til at vidensdele og reflektere over 
museets genstande, aktiviteter og historieformidling sammen. Østerbybørnene 
Mathias, Laura og Johannes fortæller sammen om børnelivet på herregården og 
bondegården:
Mathias: Det må også have været meget svært at bo på landet dengang, 
fordi man kunne faktisk også ret nemt blive misundelig på herregården, 
når man boede på bondegården, så kunne det for eksempel være sådan, 
at nogle gange, det må også have været vildt irriterende for dem, der 
boede på herregårdene, at de ikke havde nogle at lege med, andre end 
dem, de boede sammen med. For børnene på bondegården –
Laura: Det må have været lidt irriterende –
Johannes: For børnene på bondegården de kunne jo gå over til en an-
den familie, og så måtte de aldrig komme over og se deres egen familie 
igen.
Interviewer: Mm, hvad tænker du om det?
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Johannes: Det må være rigtig hårdt altså. Altså jeg ville ikke bryde mig 
om det.
Laura: Heller ikke mig. Så skulle jeg væk fra min familie og over et helt 
andet sted...  (Ø3:142)
Mathias’ forståelse påvirkes tydeligt af Lauras inputs og rettelser, og disse sætter 
også gang i Johannes’ tanker. De tre supplerer hinanden og kommer sammen frem 
til en detaljeret forståelse af fortiden, som jævnfør Jensens typologi kan minde om 
en historiebrug som scenariekompetence. Grunden til, at vi kun skriver ”minde om”, 
er, at vi forstår denne form for brug i Jensens typologi som en del mere detaljeret 
og med et mere kompetent historisk overblik over scenarier og sammenhænge, 
end eleverne udviser her. Men med børneperspektivet in mente ser vi samtidig en 
sandsynlighed for, at dette kan være et ”børnescenariebrug”, og pointen er dermed, 
at de udtænker og udspiller typologisk-scenarielignende narrativer for at forstå 
fortiden. Vi vender senere tilbage til dette eksempel for at illustrere en yderligere 
form for historiebrug. 
 Styrken ved elevernes interne vidensdeling i forhold til deres historiebevidst- 
heder i et børneperspektiv er i den forbindelse, at de taler samme sprog og ud fra 
samme abstraktionsniveau. Dette betyder, at vidensdeling med kammeraterne 
nemmere kan relateres til elevernes egen livsverden og dermed muligvis have 
betydning for udviklingen af deres historiske bevidsthed. Sandra italesætter blandt 
andet sig selv og klassekammeraterne som ’os børn’, og i kapitel 5 så vi, at mange 
af eleverne bruger vi-formen til at karakterisere den kollektive museumsoplevelse. 
Men vi ser også en tendens til, at elevernes interne vidensdeling kan få konsekven-
ser for museets indvirkning på deres historiebevidsthed og for elevernes trang til 
at skabe mening i de mange ukendte formidlingsartefakter, de møder på museet. 
Den interne vidensdeling kan jo netop resultere i decideret fejllæring, som vi så i 
cigareksemplet i kapitel 5, hvor eleverne diskuterede sig frem til, at gynækologisk 
udstyr var cigarværktøj. 
 Elevens forklaring kan dog, selv om det er en fejltolkning af genstanden, 
igen understrege, at eleverne forstår ud fra allerede kendt viden fra deres livsver-
den. At gynækologisk udstyr bliver til cigarværktøj kan slåedes måske også hænge 
sammen med en indsigt i, hvordan cigarproduktion har foregået – eller trække på 
en viden om, at Stauning var cigararbejder, og derfor pludselig bringes i spil her på 
Arbejdermuseet. Det er ikke noget, vi kan vide, men eksemplet illusterer dog, at 
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eleverne bruger viden fra ders øvrige livsverden og sætter den i spil i mødet med 
genstandene for at kunne identificere sig med dem. Da ingen af eleverne i brevene 
vender tilbage til sekvensen her, og de elever, vi interviewer, ikke var med i grup-
pen, der fejltolkede det gynækologiske udstyr, har vi desværre ikke mulighed for 
at undersøge misforståelsens dybere betydning for deres historiebevidsthed. Men 
eksemplet er overordnet set en empirisk overraskelse, der kan justere Jensens 
typologi historie som identifikation: For når eleverne har så stort behov for at skabe 
mening i mødet med historiske genstande, som vi så i kapitel 5, kan det få uheldige 
konsekvenser for deres brug af historie som identifikationsredskab med fortiden. 
Det er således interessant, at eleverne ikke skaber mening i gynækologimontren 
ud fra sammenspil med deres eksisterende historieviden. Men ikke desto mindre 
understreger det, at eleverne stoler på vidensdelingen med vennerne, og at men-
ingsgivende informationer vægtes så højt, at misforståelser kan opstå. 
Museumsrummet sætter scenen for elevernes identifikationsbehov
Museumsrummet sætter gang i elevernes tanker og fantasi, som de i høj grad kobler 
til deres livsverden. Dermed har museets fysiske, taktile og visuelle dimension også 
stor betydning for elevernes historiebevidsthed, som Jonas R. fra Strandlundsskoles 
skriver i sit brev:
Dagen startede med at vi tog fra skolen 9:30 og da vi kom derover ca. 
10:00, blev vi delt i tre grupper fordi at 2 af praktikanterne kom med det 
var to af dem der kom og min gruppe gik med Ellen og vi fik meget at  
vide om hvordan man boede i gamle dage det var meget spændende 
og vi så også hvordan man arbejdede der så farligt ud men også meget 
godt fordi at så hvordan det var at arbejde dengang. Godt at jeg ikke 
levede den gang men der var også noget godt og det var hver lørdag gik 
de i bad og gik ud og der var også en guide der viste rundt og fortalte 
om en familie der hed familien Sørensen og hun fortalte rigtigt godt og 
det lød spændende… (S2:S6)
Jonas indleder brevet refererende med at fortælle om, hvordan strukturen for 
besøget var. Han henviser herefter til et udefinerbart interiør på museet og skifter 
samtidig til en mere subjektiv og vurderende skildring, hvilket giver os mulighed for 
at undersøge, hvordan han forstår og bruger historie: Jonas kobler det, han ser på 
116   //   KAPITEL 6
museet, til sin livsverden og allerede eksisterende historieviden og bliver derved i 
stand til dels at reflektere over, at der konkret er forskel på arbejde og redskaber 
før i tiden og nu og dels abstrakt bevidst om, at der er forskelle mellem dengang 
og nu. Forudsætningen for Jonas’ opfattelse af disse to pointer kan forklares ud fra 
Jensens teoretiske grundbegreb historie som livsverden og ikke kun historie som 
fagdisciplin (Jensen 2003:10), da Jonas ser noget, som minder ham om elementer 
fra hans livsverden og dermed reflekterer over de nyerhvervede historiske fakta. 
Muligvis er der her også tale om, at noget af den viden, Jonas har tilegnet sig, er 
såkaldt tavs viden, hvilket vi ikke kan sige med sikkerhed her, men vil folde ud 
senere i kapitlet i mere oplagte eksempler.
Museumsrummet bliver nøglen til et positivt møde med historie som ’det  
anderledes’
Koblingen mellem fortid og Jonas’ nutid kan i forhold til Jensens historiebevidsthed-
stypologi karakteriseres som ’historie som mødet med det anderledes og fremmede’. 
Jonas’ møde med museets arbejderfortælling kan således ses som mødet med et 
andet kulturfællesskab62, og refleksionen i hans brev viser, at det fremmede – her 
anderledes arbejdsforhold – gør ham klogere på både fortiden og på sit eget liv. 
Vi ser, at der i forhold til Jensens terminologi kan være tale om et inkorporerende 
kulturmøde, hvor museets fremstilling af arbejdsforhold forstås af Jonas som noget 
anderledes, der fungerer efter andre principper, end han selv kender. Ved at søge at 
forstå og forklare det anderledes, inkorporeres det i hans eget liv og gør ham mere 
historisk bevidst på de omstændigheder, han lever under. 
 På et højere plan kan Jensens pointe om, at mennesket er historieskabt 
såvel som skabende, bringes ind. Jonas får på et ikke helt italesat niveau indblik i, at 
menneskets forhold netop har ændret sig, og at det er mennesket, der har forårsaget 
disse ændringer. Jonas’ inkorporerende møde med det anderledes i historien er en 
meget central pointe i undersøgelsen af museernes betydning for elevernes histo-
riebevidsthed. For det er ikke nødvendigvis oplagt, at elevernes møde med histori-
erne på for eksempel Arbejdermuseet ville falde positivt og dermed inkorporerende 
ud. Tværtimod viser Poulsen i sin undersøgelse af elevernes historiebevidstheder i 
folkeskolen og gymnasiet, at flere af hendes respondenter finder den boglige histo-
rieformidling kedsommelig – og dermed hvad der i Jensens typologi kan karakter-
62) Som forklaret i kapitel tre ser Jensen tre mulige reaktionsmønstre i individets møde med det anderledes: Afvisning, 
accepterende inkorporering eller komplet forståelse og integration med det fremmede.
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iseres som en afvisning af mødet med det anderledes (Poulsen, 1999:187). Det er 
selvfølgelig ikke alle eleverne i vores undersøgelse, som, vi kan konkludere, oplever 
museets formidling som relevant og dermed får lyst til at inkorporere, men der er 
flere, der giver udtryk for det (for eksempler se bl.a. Ø3:34, L3:23, B3:10 og S3:48). 
Men med konklusionerne fra kapitel 5 om, at museumsrummet karakteriseres af 
eleverne som en god og særlig oplevelse, tør vi godt pege på en tendens til, at netop 
museet som særligt formidlingsrum kan være årsag til Jonas’ glæde og lyst til at 
lære om noget så fremmed som fysisk hårdt arbejde for 100 år siden. 
Museumsrummets styrke som betydningsfuldt formidlingsværktøj i forhold til 
elevernes historiebevidsthed får desuden en lille interessant analytisk krølle, hvis 
vi sammenholder dem med Rikke Jensens undersøgelse af et skoletjenestebesøg 
på Amalienborgmuseet. Her konkluderer hun, at det kun er typologien ’historiebrug 
som identifikation’, der aktiveres i et skoletjenesteforløb (Rikke Jensen 2001:89) – 
hvilket, vi jo netop ser tendenser til, ikke er tilfældet. Tværtimod brugte eleverne 
på de besøg, vi fulgte, både deres historiebevidsthed i mødet med det anderledes, 
blandt andet illustreret med eksemplet herover, og senere i kapitlet peger vi også 
på flere andre former for brug. Det kan både skyldes, at Rikke Jensen i sit speciale 
kun har én observation på ét museum, hvor vi derimod underbygger vores resultater 
med 10 observationer, hvoraf de fire fremhæves særligt, breve fra de 82 elever og 
efterfølgende dybdeinterviews. Man kan uden tvivl konkludere mere, bedre og med 
en højere nuanceringsgrad med en markant større empirisk rygdækning, som vi har i 
forhold til Rikke Jensen. Men vi ser faktisk en anden forklaring på forskellen mellem 
vores og Rikke Jensens konklusioner som mere plausibel end den metodiske: Det 
fysiske rum på Amalienborgmuseet og museets overordnede formidlingsgreb kan 
karakteriseres som montreformidling og interiør bag glas (Rikke Jensen, 2001:38). 
Det udelukker meget af den interaktion og identifikation, vi i kapitel 5 påpeger, er 
altafgørende for, at eleverne får et udbytte af oplevelsen. I modsætning til Amalien-
borgmuseet giver de casemuseer, vi bruger, i langt højere grad eleverne mulighed 
for interaktion med rum og genstande. Det understreger for det første pointen 
fra kapitel 5 om, hvor vigtigt det fysiske rum og interaktion med genstandene er, 
og er samtidig et eksempel på netop rum og genstandes afgørende betydning for 
elevernes historiebevidsthed og – brug.
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Museumsrummet konkretiserer forskelle på før og nu
Eleverne ser ”gamle dage” som gode og dårlige, hvilket citatet fra eleven Benjamin 
tidligere i dette kapitel illustrerede. Den opfattelse deler Jonas også, og vi kan i 
brevet se, hvordan han reflekterer over, at det hårde arbejderliv også bestod af gode 
oplevelser, som når familien gik i bad om lørdagen og bagefter gik ud og morede 
sig. Med Jensens typologi kan det forklares med, at Jonas erkender og accepterer, 
at forholdene i gamle dage var anderledes, og at noget så naturligt i hans liv som 
et bad ikke altid har været naturligt. Sekvensen her kan dermed også belyse Jonas’ 
eget liv, og at han derved bliver klogere på de forhold, han lever under. Samtidig 
illustrerer eksemplet, hvordan eleverne igen og igen bruger nutiden og egen livs-
verden til at blive klogere på fortiden, og såfremt Jonas ikke havde brugt sit eget 
liv som forståelsesparameter, ville han måske ikke på samme måde have forstået 
bademuligheder og mangel på samme i fortiden. 
 Her får rummet igen betydning i forståelsen af, at historie er fortid og nutid, 
der spiller sammen. De narrativer, som genstande og interiør er med til at skabe, 
sætter fantasi og forestillinger i gang på flere forskellige måder. Det ser vi kan for-
klares med sprog- og kulturteoretikeren Mikhail Bakhtins flerstemmighedsbegreb, 
hvis præmis er, at alt rummer mange tolkningsmuligheder, og at et udsagn eller 
en genstand dermed besidder en iboende flerstemmighed (Baxter 2006). Muse-
umsgenstandenes flerstemmighed giver således mulighed for, at Jonas kan tolke 
på dem ud fra egen livsverden og forstå fortiden i samspil med hans egne erfaringer. 
Det er en klar tendens, vi ser i alle forløbene, hvor eleverne bruger museumsrum 
og interiør som afsæt for historiebrug, når de kan forbinde det med deres egen livs-
verden. Der er således en klar tendens til, at genstandenes flerstemmighed ikke kun 
kan fejlfortolkes (som vi pointerede tidligere i kapitlet), men at flerstemmigheden i 
dem også appellerer til elevernes forskellige livsverdener og historiebevidstheder.
Genstande fra hverdagsliv sætter elevernes historiebevidsthed i spil
Museets genstande vægtes høj af eleverne, og særligt hverdagsting som vaskepul-
ver, bøger, breve og madpakker, kan vi se, sætter refleksioner om historie i gang (se 
for eksempel L1:9, S1:60 og S2:S1). Men museets genstande er også dragende i sig 
selv, hvad Benjamin som tidligere nævnt ville karakterisere med deres autencitet 
og aura. Denne dragende effekt på eleverne kan dog også blokere for en umid-
delbar kobling til egen livsverden og historiebevidsthed: Mange af eleverne vender 
således tilbage til madpakken på Arbejdermuseet, men i forhold til hvordan den har 
Dét, der engang var en arbejders madpakke, gør trods sit sølle udseende stort indtryk på eleverne.
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Eleverne identificerer sig med telefonistinden og forestiller sig, hvor stresset et liv hun må have haft
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betydning for deres historiebevidsthed, er det svært at kunne typebestemme det 
præcist. Eleverne gjorde sig mange tanker om madpakken, her illustreret igennem 
en bid fra en af elevernes brev: ”Så gik der 5-7 minutter også skulle vi se Arbejder-
museet. Vi så blandt andet en mad der er ca. 123 år gammel. Bdr det vil jeg ikke 
kunne spise.” (S2:S2). Elevens reaktion kan forklares på flere måder: Enten som 
et denotativt tegn – at han eller hun misforstår genstandens budskab og tror, at 
arbejderne spise gamle, tørre madder. Eller også kan elevernes manglende reflek-
sion betegnes som et afvisende kulturmøde, idet eleverne ikke viser interesse for at 
knytte den historiske kontekst til madpakken og derved ikke opnår dybere forståelse 
for arbejderes levevilkår. Denne type af historiebrug og interesse kan endvidere 
understøttes ved, at ingen af eleverne valgte at stille spørgsmål ved eller på anden 
måde søge mere viden om madpakken. Men der er også en tredje forklaringsmulig, 
da vi ser, at Jensens typologi i dette tilfælde med fordel kan suppleres: At eleverne 
ikke reflekterer dybere over madpakkens egentlige formidlingsmæssige pointe og 
på baggrund heraf ”afviser” den kan forklares ud fra, hvad Walter Benjamin ville 
kalde autenticitetens påvirkning af beskueren (Benjamin 1998:134). Vekselvirk-
ningen mellem noget på den ene side genkendeligt, en klapsammen, og på den 
anden en abstrakt tidsramme afgjorde oplevelsen af madpakken. Eksemplet med 
mødet med madpakken er undtagelsen til reglen i forhold til, i hvor høj grad eleverne 
bruger genstanden som ’nøgler’ i forståelsen af fortiden.
Et eksempel på genstandenes betydning for, at vi kan se historiebevidstheder i spil, 
er telefonerne på Post og Telemuseet. Her gik særligt et telefonomstillingsbord igen 
i flere breve (se eksempelvis B2:B6, B8, B10, B11, B12 og B13). Hvordan genstand-
ene sætter elevernes historiebevidsthed i spil, illustrerer Helenes brev, i hvilket 
hun fortæller om situationen, hvor klasse og skoletjenesteunderviser er samlet om 
omstillingsbordet i udstillingen:
Vi lærte også om hvordan man ringede til hinanden i gamle dage. Jeg 
tror det må have været meget stressende at være hende telefondamen, 
som skulle give forbindelse til personerne. Da der var krig, kunne 
kongen bestemme at telefondamen skulle overhører bestemte person-
ers samtaler, og hvis de talte i koder skulle hun afbryde forbindelsen. 
(B2:B11)Eleverne identificerer sig med telefonistinden og forestiller sig, hvor stresset et liv hun må have haft
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Måden, hvorpå Helenes fortæller om, hvordan hun mener livet ved et omstillingsbord 
må have været, tager afsæt i den konkrete genstand – men også i underviserens 
fortælling. Det understreger i høj grad vores tidligere pointe om, at det netop er den 
mundtlige fortælling, der kan konkretisere og dermed gøre genstandene relevante 
for eleverne, hvilket kan være et afsæt til, at elevernes historiebevidsthed sættes 
i spil. Men de mange informationer og genstandenes dragende virkning kan også 
forkludre de faglige pointer – og dermed elevernes historiebrug, hvilket Helenes 
genfortælling også er et eksempel på. Underviseren Per fortalte om, hvordan 
Gestapo-agenter havde beordret telefonomstillingsdamerne at aflytte og afbryde 
samtaler, men tidligere i forløbet havde han fortalt om, hvordan Christian IV havde 
spioneret i folks private breve, hvilket i Helenes genfortælling resulterer i, at det var 
kongen, der bestemte over telefondamerne. En forklaring på Helenes misforståelse 
er givetvis, at hun simpelthen har oplevet et informations-overload. 
Men et andet bud på denne fejlopfattelse kan Poulsen give med sin undersøgelse. 
For Poulsen peger netop på, at elever er mest optagede af historie, der er relaterbart 
til dem selv og deres familie og tager afsæt i virkelige menneskers virkelige hæn-
delser (Poulsen 1999:121). Det betyder to ting: For det første har Helene en naturlig 
trang til at knytte begivenheder til individer, der i historisk sammenhæng oplagt er 
ikoniske skikkelser, som her kongen: Det kan eleverne forholde sig til. Derudover 
er elevernes præferencer for små, individbundne historier måske årsagen til, at hun 
kludrer i Gestapo-historien – besættelsen er muligvis for abstrakt for hende som 
historisk begivenhed og dermed ikke et emne, som Helene har særlig interesse i, og 
hun kan derfor ikke relatere til dette. Hendes misforståelse bør desuden ses i lyset 
af, at læreren fortalte os, at klassen var på besøg på museet i forbindelse med et 
undervisningsforløb om Anden Verdenskrig. 
 Men Helene forstår og danner mening i den nære virkelighed ved om-
stillingsbordet og demonstrerer en stor evne til indlevelse og identifikation med 
fortidens mennesker som her den stressede telefonistinde. Det at se genstanden 
og høre fortællingen har sat hendes tanker i gang. Hvilket i Jensens terminologi 
kan forklares med mødet med det anderledes - – at forstå handlingsmønstrene i 
andre tider og under andre kontekster: Genstanden og fortællingen gør, at Helene 
er blevet i stand til at forstå, hvilket sker igennem underviserens fortælling, gen-
standens funktion samt hendes viden om koder, som har været museumsbesøgets 
omdrejningspunkt. 
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Genstandene har forskellige betydninger for elevernes historiebevidstheder
Jensens typologi om forskellige brugsformer af historie kan også forklare, hvorfor 
pigerne fra Lyngbækskolen, Isabella og Sidsel, under interviewet bruger museets 
genstande som afsæt for overvejelser om historie. Det bliver dermed et andet ek-
sempel på, hvordan deres historiebevidsthed bringes i spil, og det, der er interessant 
i denne forbindelse er, at de to piger demonstrerer forskellige former for historie-
brug:
 
Isabella: Men de der breve til Selma Lagerlöf, eller hvad hun nu hed. De 
var også meget sjove at se på, fordi de var så gamle.
Sidsel: Det var utroligt at børn på den alder kunne skrive så flot! 
(utydeligt) var rigtigt svært! (L3:55)
Pigerne har selv en erfaring med brevskrivningen, som kan bruges til at forstå dati-
dens brevskrivning med, og bruger Jensens historie som identifikation til at forstå 
fortiden. 
 Men når vi kigger på citatet fra pigerne, springer andre kendetegn fra typolo-
gien også i øjnene, hvilket giver et interessant twist på pigernes oplevelser – nemlig 
at brevene sætter to forskellige former for historiebevidstheder i spil: Citatet her 
illustrerer således både, hvad Jensen vil betegne som henholdsvis en antikvarisk 
og pragmatisk historieinteresse (Jensen, 2003:67). Isabella er således fascineret 
af brevene udelukkende pga. deres alder, og at de er gamle bliver en værdi i sig 
selv63. Sidsels udtalelse derimod kan forklares ud fra den pragmatiske brug. Med 
udgangspunkt i hendes nutid og erfaringer med at skrive, bliver hun overrasket over, 
at børn kunne skrive så flot, når hun måske selv har skullet kæmpe med øvelsen. 
I lyset af at sætningen ikke er længere, og Sidsel derved ikke folder refleksionen 
mere ud, vil vi blot pege på, at hun gør sig tanker, som i kombinationen af hendes 
egen erfaring og ny viden om brevene reflekterer over datidens muligheder for at 
skrive for elever, og at hun ved selv at være fysisk aktiv oplever mødet med fortiden 
som og klart og forståeligt. 
63) Denne karakteristik af Isabellas historiebrug understreges også andre steder: Sidsel nævner således også arvestykker 
fra mormoren (L3:152), hvilket også genfindes hos Anisa, Line og Kira fra Baunehøjskolen, der blandt andet taler om, at 
malerier af afdøde familiemedlemmer kan komme på museum (B3:816, B3:818 og B3:827). 
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Aktiviteter kan både være motor for historiebrug eller bare ren underholdning
Elevernes kontakt med museets genstande knytter sig i flere situationer til konkrete 
aktiviteter, som vi i kapitel 5 så har betydning for deres refleksioner om historie. 
Pigerne fra Baunehøjskolen deltog i en aktivitet i Post og Telemuseets undervisn-
ingslokale, hvor de skulle kode et brev og forsegle det med et laksegl, hvilket igen 
bliver et eksempel på, hvordan en øvelse kan resultere i mange former for historie-
brug:
 
Kira: Ej det var helt vildt irriterende, at vi ikke kunne få lov til at få lov til 
at gå lidt mere alene rundt. Fordi at, når vi var sammen med de voksne, 
så var det bare hele tiden – okay øh så kommer du op og prøver, og så 
kommer du op og prøver – så kunne man ikke bare rende rundt ligesom 
man selv ville.
Line: Ej det var sjovt at skrive brevet ikke? Fordi så skulle man den der 
(lyd) og så (lyd) også op..
Interviewer: Seglet?
Line: Ja ej det var sjovt det var! Fordi der var alligevel sådan lidt, jeg kan 
godt lide at lave breve – også folde det og samle det – det kan jeg godt li!
Anisa: Jeg synes, det var sjovt, der hvor vi skulle have de der mærkelige 
ting. Ja den der segl ting over lyset og så..
Interviewer: smelte det?
Anisa: Jah.
Interviewer: Hvorfor var det sjovt? 
Anisa: Fordi det gør man jo ikke rigtigt mere – så det er ligesom om 
første gang, at man har prøvet det. Så det er meget anderledes, og det 
er sjovt at prøve det. 
Men det var det jo nok ikke dengang. Der var det helt almindeligt dagli-
gdagsarbejde – med at sidde sådan ikke? (L demonstrerer det at sætte 
laksegl på ved at slå lidt i bordet) (B3:201)
Overordnet er der en tydelig forskel på de to pigers måde at skabe mening i øvelsen 
på. For Line er den forbundet med en personlig præference – hun kan lide at lave 
breve, og når hun også kan gøre dette på museet, så er det bare sjovt. Men umid-
delbart ser vi ikke, at hun udtrykker tanker om den historiske kontekst, som øvelsen 
skulle illustrere. En forklaring på dette kan muligvis være Lines tidligere negative 
ELEVERNES HISTORIEBEVIDSTHED SAT I SPIL   //  125
forforståelser om museumsbesøget, som vi præsenterede i kapitel 5. Hendes ge-
nerelle modstand mod forløbet kan muligvis have fået betydning for, at hun ikke har 
haft den store interesse i at høre det tilknyttede historiske budskab og derfor kun 
husker tilbage på aktiviteterne, som var sjove – ikke på aktivitetens kobling til en 
historisk pointe. At oplevelsen og aktiviteten fylder det hele for eleverne er en ten-
dens, vi også ser hos Riis Svendsen, og som dermed underbygger tilstedeværelsen 
af et muligt formidlingsmæssigt problem på museerne. Dette problem handler mere 
generelt om, at eleverne overser de faglige pointer i jagt på ren leg og oplevelse (Riis 
Svendsen 2009:88). Det er ikke noget, vi ser mange steder, men det er til stede og 
dermed værd at fremhæve. 
Samtidig er der uden tvivl en sandsynlighed for, at hendes historiebevidsthed er 
påvirket af aktiviteten, men at det har indlejret sig som tavs viden og måske først 
genkaldes eksplicit i en helt anden sammenhæng. For hendes glæde ved at lave 
brevet har måske været så stor en oplevelse, at den ifølge Gjedde og Ingemann vil 
kunne genkaldes og dermed muligvis også en erindring om, at folk før i tiden brugte 
koder og spionerede. Men set i lyset af at Line også synes, at der var lidt for mange 
telefoner på museet, er der også en sandsynlighed for, at kommunikationshistorie 
overordnet ikke faldt i hendes smag, og at hun derfor ikke har haft en interesse i at 
lytte – og at hendes historieinteresse ikke har ændret sig.
Der er derimod en del, der tyder på, at brevaktiviteten har passet ind med noget 
i Anisas livsverden. For hende er ”gamle dage” langt mere konkret, hvorimod 
øvelsens form beskrives som noget anderledes end det, hun kender: At gøre noget 
anderledes er mærkeligt, men det mærkelige ligger i, at det er første gang, hun 
prøver det. Anisas overvejelser om historie er, ligesom vi så tidligere med Jonas, 
ikke udelukkende eksplicitte. Men vi ser indikatorer for, at der i hendes oplevelse af 
at forsegle et brev også opstår refleksioner omkring de mennesker, som til dagligt 
arbejdede med dette. Her ser vi både dele af Jensens type om historiebrug som 
identifikation, men også typen om mødet med det anderledes, da hun reflekterer 
over, at noget, der er en sjov og ny oplevelse for hende, nok ikke har været det for 
dem, der gjorde det altid. 
 Dette demonstrerer en forståelse af, at mennesker i fortiden har levet under 
andre omstændigheder, livsvilkår og -verdener. Museumsoplevelsen bliver for Anisa 
således en situation, hvor museets særlige formidlingsrum, genstande og aktiviteter 
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skaber rammerne for en oplevelse, hvor hun får en følelse af ’hvis det var mig, der 
var brevskriver’ – en unik identifikationsmulighed, der sætter hendes refleksioner 
om historie og livsvilkår i gang64.  
 Hvor Jonas forbinder udstillingens budskaber til sig selv i en mere tavs 
form65, ser vi hos Anisa et tydeligere eksempel på, hvordan livsverdenen bruges til 
at danne eksplicit mening i en aktivitet: Hendes egen erfaring med at forsegle breve 
danner rammen for, at hun udtaler sig om, at noget der første gang er sjovt, ikke 
nødvendigvis bliver ved med at være det. I udtalelsen ser vi klart historiebevidst-
heden komme i spil, når Anisa kobler nutid og den oplevede fortid: Uden egen 
erfaring kan hun ikke subjektivt bedømme, hvordan det har været at arbejde på 
denne måde, men når hun på museet bliver sat i stand til at prøve en aktivitet, som 
igennem undervisningsforløbet er blevet pakket ind i historisk viden, bliver det 
muligt for hende at skabe koblingen, hvor hun ved at inddrage egen livsverden og 
bruge allerede kendt historisk viden dermed erkender noget nyt om fortiden – og 
måske bliver mere historisk bevidst jævnfør Jensens skalatanker.66
Elevernes historiebrug er ikke altid aktivitetsafhængig
At eleverne interagerer med museets rum, genstande og undervisningsaktiviteter er 
dog ikke altid ensbetydende med, at elevernes eksplicit reflekterer over deres eget 
historiebrug. Måske er der tale om tavs viden, hvilket understreger udfordringen i 
arbejdet med at karakterisere et så diffust output, som historiebevidsthed er. 
Men det er ikke kun i aktiviteterne, at elevernes historiebrug og –bevidstheder 
sættes i spil. Et interessant eksempel på at elevernes historiebevidsthed og -brug 
af historie i høj grad også kan sættes i spil uden aktiviteter, ser vi, hvis vi vender 
blikket mod Baunehøjskolens besøg på Post og Telemuseet. Observationen viser, 
at skoletjenestens underviser Per satte brev-aktiviteten ind i en historisk kontekst, 
som eleverne virkede interesserede i. Filip her har således også fået masser af 
spændende ny viden med hjem, men det synes ikke at være aktiviteterne, der er 
årsag hertil: 
64) Piagets teori om, at eleverne som 7-10-årige er meget optagede af det konkrete og af at samle ny viden/ting, kan 
underbygge denne pointe yderligere i en læringsteoretisk optik (Illeris 2009:48).
65) Definitionen på tavs viden er, at den viden som er at finde i en livsverden, er viden som individet er fortrolig med, og 
brugen af denne bliver derfor taget for givet, og italesættelse kan derved udeblive. (Jensen, 2004:9)
66) Både Gjedde og Ingemann og Illeris argumenterer for, at al ny viden skal tage afsæt i eksisterende viden (Illeris 
hævder, at det er op mod 98% af al ny viden, der tilegnes på denne måde). Det underbygger Bernard Eric Jensens teori 
om livsverdenens betydning for historiebrug og dermed udviklingen hen imod en historisk bevidsthed. 
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Jeg synes det var en spændende og interessant dag på Post og Tele. Vi 
fik lært en masse om koder. Guiden forklarede det godt og forståeligt. 
Vi fik en masse at vide om koder. Det var en sjov og lærefuld dag på 
Post og Tele museum. Det kunne være sjovt at komme på Post og Tele-
museum, der er en masse gode ting og flotte ting på det museum. Da 
vi kom ind på Post og Tele, så vi mange forskellige og flotte ting, som 
fx den gamle tale central. Ham guiden lød som om at han havde meget 
styr på sit punkt, og sine ting. Han fortalte også en masse om Christian 
d. 4, og om hans hemmelige ting, som fx at han åbnede de hemmelige 
breve. Det var en virkelig fed dag vi lærte en masse. Det var også en 
rigtig fed ide med at vi selv skulle skrive, og lave vores kuverter. Tak for 
denne fede dag. (B2:B2)
Der er ingen tvivl om, at Filip har haft en god dag, og han er en af de elever, der frem-
hæver meget historisk fakta i sit brev. Det interessante er, at det netop er besøget i 
udstillingen og ikke den centrale aktivitet, der fylder i brevet. Filip kobler således ikke 
historieformidlingen med øvelserne, men fokuserer på, at det har været spændende 
at høre om koder, men forbindelsen mellem det hørte og det prøvede er ikke at se 
i brevet. Vi vil ikke stille spørgsmålstegn ved Filips udbytte jævnfør problematikken 
omkring den tavse viden. Men psykologen Howard Gardners teori om mange intel-
ligenser kan være en forklaringsårsag her i forhold til museets formidlingsgreb og 
betydning for elevernes historiebevidsthed (Gardner 1999). Tendensen er helt klart, 
at netop forskellige formidlingsfaktorer har stor positiv indvirkning på elevernes 
historiebrug og –bevidsthed, men det skal ses i lyset af, at individet har forskel-
lige præferencer for, hvordan ny viden tilegnes. Filip har således fået meget ud af 
besøget, men primært ved at lytte til underviseren og at se på udstillingerne og ikke 
ved selv at være aktiv. Det er en interessant detaljetilføjelse til Jensens historiebevi-
dsthedshjul (se kapitel 3), at historiebevidsthed kan opnås mange steder i individets 
livsverden, men at det også kan opnås på mange måder via forskellige intelligenser. 
Elevernes egen historie sættes i spil af museet
Når eleverne under de forskellige besøg begyndte at bidrage til dele af fortællingen 
og særligt viste genstande eller rummet opmærksomhed, ser vi tydeligt i oven-
stående, at det primært sker med udgangspunkt i deres egen livsverden – og ofte 
via identifikation. Museets historieformidling rækker således langt ind i elevernes 
livsverden – og bliver måske samtidig en nøgle til at åbne op for særlige aspekter af 
elevernes egen historie og sætte egen historie i spil og dermed at tilføje elementer 
til deres begrebsunivers og livsverden, hvilket endvidere har betydning for deres 
historiebevidstheder. Et tydeligt eksempel på, hvordan museet sætter mange og 
store refleksioner i gang, er Anisa fra Baunehøjskolen, der med afsæt i Post og 
Telemuseets formidling skaber sammenhænge i livet hos familier i henholdsvis 
Afghanistan og Danmark:
Altså mine, altså der hvor jeg bor, der er jo Afghanistan og det er jo 
ikke den samme tidsregning, som her ikke også? Der er det jo år 300 
et eller andet. Og det er jo ligesom gamle dage i Danmark. Så jeg ved 
jo godt hvordan det er. Så jeg er ligesom en blanding af nutid og fortid. 
I Afghanistan der er det sådan mere sådan med, at man gerne må slå 
sine børn og man skal være meget indadvendt og sådan noget. Man 
må ikke gå udenfor om aftenen og man skal passe på, når man går på 
gaden og ens døtre de skal være hjemme – de må ikke arbejde. Og hvis 
de skal i skole, så skal de følges og sådan noget – så det er helt.. det 
er meget sjovt. Så ved jeg både hvordan mine forældre levede dengang 
og hvordan Danmark havde det – det er næsten det samme. Men Af-
ghanistan – selvom det er meget gammeldags (mumler) også.. men så 
har de jo stadig sådan nogle af de der moderne ting som biler og bøger 
– selvfølgelig har de bøger. Mobiltelefoner, men det er bare ikke lige 
de bedste i verden. Sådan nogle gammeldags Nokiaer – sådan nogle 
gamle nogen og sådan noget og så har de gamle telefoner, som der var 
derinde på Post og Telemuseet, sådan nogle netværkstting (B3:313).
Men også for Strandlundbørnene Benjamin og Sara er familien en uudtømmelig 
kilde til viden om livet i gamle dage, som de ofte taler sig hen imod med afsæt i en 
beskrivelse af oplevelser med historie på museet (S3:78 og S3:103). Det er en klar 
tendens og en stor styrke i forhold til museernes samfundsrelevans både som faglig 
vidensressource, men i lige så høj grad som identitetsperspektiverende.
Eleverne plukker viden, som er relevant i forhold til deres egen historie
Der er således en klar tendens til, at eleverne inddrager egen livsverden og histo-
riebevidsthed med et udfald, der med stor sandsynlighed vil påvirke en udvikling 
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af deres historiebevidsthed hen imod historisk bevidsthed, som beskrevet i kapitel 
3. Men de bruger også deres eget liv til at perspektivere og forholde sig kritisk til 
fortid og formidling, og nogle steder skaber det et skævt fokus. Som når en elev 
på Arbejdermuseet er helt uimponeret over familien Sørensens mange flytninger 
under deres første år som daglejere i København, da elevens egen mor havde flyttet 
væsentlig flere gange (S1:215). 
 Forklaring på, at relevanskravet for eleven overgår det vidensmæssige 
udbytte, kan også findes i Floris’ undersøgelse (Floris 1999:330), hvor hun viser, at 
eleverne ’plukker’ dele af den samlede viden ud. Dette kan forklare, at de netop 
ikke dykker ned i den historiske kontekst som helhed, men blot plukker de dele ud, 
som de finder relevante. Det er en interessant nuancering af vores observation, da 
hun især peger på, at yngre elever ser museumsformidlingens historiske budskab 
som en sidegevinst, men bestemt ikke som det primære mål med besøget. Teoretisk 
forklarer Jensen dette ved at fremhæve, at livsverdenen er omdrejningspunktet for, 
at eleverne finder noget interessant, mens andet ikke er det, og at det vigtigste er 
identifikationen – som set i eksemplet ovenfor, hvor den kendte begivenhed ”at 
flytte” blev omdrejningspunktet for eleverne, mens den historiske kobling her blev 
sekundær. 
Eleverne har et diagnosticerende forhold til historien og fokuserer  
på nutidskoblingen
At eleverne særligt viser opmærksomhed, når de kan relatere dette til eget liv, kan 
også perspektiveres analytisk på en anden måde med Jensens teori om historiebevi-
dsthed og forskellige former for forståelse af fortid, nutid og fremtid67. Ved at forstå 
hvordan eleverne primært bruger de historiske referencerammer omkring dem, er 
det således muligt at skabe en endnu mere nuanceret forståelse af deres brug af 
museet. Når eleverne henviser til eller taler om fortiden, ser vi, at det som oftest 
kommer til udtryk i en diagnosticerende historiebrug, hvor museets historieviden 
derved bliver tolket ud fra elevernes egen tid: De identificerer sig med nutiden.
 Kun et enkelt sted ser vi den anticiperende funktion i det efterfølgende inter-
view, hvor Benjamin i en samtale om historie før og nu argumenterer for, at Anders 
Fogh Rasmussen er en del af fremtidens historie (Ø3:1002). Hvorfor eleverne ikke 
67) Som nævnt i kapitel 3 skelner Jensen mellem tre former for fremherskende momenter af tid, som er styrende for 
den enkeltes interesse og brug af historie. Der er tale om den erindrende, diagnosticerende og anticiperende (Jensen, 
2003:68)
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er mere eksplicitte omkring det relationelle forhold mellem fortid, nutid og fremtid 
kan dog forklares ud fra, at vi under interviewet om museumsbesøget ikke satte 
fokus på deres forestillinger om fremtiden, og der var således ikke grobund for, at 
eleverne blev sat i stand til at gøre sig tanker herom. Endvidere kan forklaringen 
måske også findes i Poulsens undersøgelse, hvor hun netop påpeger, at elever på 
folkeskolens mellemtrin endnu ikke har udviklet en nuanceret historisk bevidsthed 
(Poulsen, 1999:142). Om dette hænger således sammen, kan vi dog grundet inter-
viewets fokus ikke umiddelbart konkludere på.  På samme måde er den erindrende 
historiebevidsthed ikke umiddelbart mulig at finde hos eleverne italesat i ren form. 
Det tætteste vi kom herpå, var eleven fra Standlundskolen Saras indignation over, 
at der ude på Amager Fælled nu fjernes træer og hegnes ind, hvilket betyder, at 
naturen ikke længere er, som den var i gamle dage (S3:791), hvilket dog, som i ek-
semplet med Benjamin, ikke knytter sig til en samtale om museumsbesøget men til 
en mere generel snak om historie i elevernes hverdag.
 En supplerende forklaring på, hvorfor eleverne refererer til historien på 
særligt den diagnosticerende måde, kan findes hos Poulsen: Hun oplevede således 
ikke den store historicitetsforståelse hos eleverne i 6. Klasse, hvor de få, der refle-
kterede over større sammenhænge, knyttede dem snævert til egen livsverden og 
fremtid.. Vores elevers brugsformer kan således også muligvis forklares i alder-
sperspektiv, da Poulsen først ser reflektion over de større sammenhænge mellem 
fortid, nutid og fremtid, for eksempel via overvejelser om sociale fællesskaber, hos 
gymnasieeleverne (Poulsen, 2003:150). Fraværet af italesættelser af den erindrende 
funktion kan dog også skyldes elevernes manglende interesse i en fortid, som ikke 
kan knyttes til det nære i livsverdenen, som for eksempel familiens historie, hvilket, 
vi tidligere i kapitlet her peger på, er afgørende for elevernes lyst og mulighed for 
at inkorporere den nye viden i deres livsverden og sætte den i spil i forhold til deres 
allerede eksisterende viden. 
Eleverne forstår fortiden ud fra nutiden – men ikke historiens drivkraft
At eleverne forstår fortiden ud fra nutiden viser sig i empirien, både når en enkelt 
elev som Jonas gør sig tanker selv, men også når der i interviewet opstår dialoger 
om det oplevede. I interviewet med Strandlundskole vendte Sara, Sissel og Benjamin 
tilbage til dele af museumsrummet som udgangspunkt for en dialog, hvori for- 
ankringen i nutiden er tydelig:
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Sara: Der var hvordan man arbejdede dengang, og hvad man lavede om 
søndagen. Da det var, altså vi går måske på Bakken eller sådan noget 
og prøver forlystelser. De gik i Dyreparken eller sådan noget, hvad det 
nu lige hed..
Sissel: Der var også dem der nede på havnen, der slæbte de der tønder. 
Som gik rundt sådan bøjet – det må være hårdt.
Benjamin: Om dengang de levede, altså bare deres liv – hvordan det var 
i forhold til vores. Det var lidt uhyggeligt faktisk.
Interviewer: Hvordan?
Benjamin: Altså fordi, altså de gjorde meget mere, end vi gør. Det var 
meget mere hårdt arbejde og sådan noget. De har ikke maskiner og 
sådan noget.
Sara: De må dø meget før, fordi de får lettere sygdomme, og de har ikke 
så meget hospital som..
Benjamin: De har jo ikke noget medicin – nej nemlig. Så hvis de først 
blev syge – man kunne jo godt dø af lungebetændelse, kunne man ikke?
Sara: Penicillin det havde de ikke.
Benjamin: Penicillin.. Det kan man ikke i dag, hvis man får penicillin 
eller sådan. (S3:31)
De tre elever er enige om, at gamle dage var væsentligt hårdere end det liv, de 
selv kender. Subjektiviteten i livsverden bliver her tydelig og med et fælles anslag i 
optikken på livet i gamle dage drages forskellige elementer ind, som for dem hver 
især giver mening i sammenhængen: Benjamin vurderer fortiden ud fra teknolo-
giske landvindinger, mens Sissel skaber mening ved at inddrage viden om levetid. 
Hvordan eleverne forstår, hvad det er, der driver udviklingen, ser vi desværre ikke 
mange andre italesatte eksempler på, hvilket vi kan forklare med Poulsens pointe 
om, at elever på vores respondenters alderstrin ikke har en så udviklet historisk 
bevidsthed, at de kan se større sammenhænge over tid. Men de to Strandlundbørn 
gør sig alligevel overvejelser, der, selv om de står meget spinkelt i vores empiri og 
dermed ikke er mulige at konkludere meget på, dog kan understøttes af den meget 
store kvantitative undersøgelse Youth and History, vi nævnte i kapitel 3. Her var en 
af konklusionerne netop, at flertallet af de 32.000 elever ser forskellige drivkræfter 
til historiens udvikling, og at elever på vores respondenters klassetrin ofte ser 
teknologi som drivkraft – præcis som Benjamin argumenterer for i citatet. 
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Desuden er citatet endnu et eksempel på, hvordan eleverne vidensdeler med 
udgangspunkt i deres fælles hverdag og på den måde skaber en fælles forståelse af 
’gamle dage’. Dels understreger dette pointen fra kapitel 5 om, at vennerne indgår 
i udviklingen af elevernes livsverden og samtidig pointen om, at dele af fortællingen 
om fortiden bedst forstås, når den ses i relation til eget liv.
Når museet giver eleverne mulighed for identifikation med fortiden, har det stor 
betydning for deres historiebevidstheder
I kapitel 5 så vi, at eleverne aktivt søger identifikationsmuligheder med fortiden 
blandt andet rent fysisk ved at begå ’mytteri’ i skoletjenesteforløbet og tiltvinge 
sig mulighed for selv at løfte tønder som en havnearbejder for at forstå hvordan en 
havnearbejder i 1930’erne levede. Men også temaet om kvindeliv i bondestuen på 
Nationalmuseet og telefonistindernes stressede hverdag på Post og Telemuseet er 
eksempler på, hvordan identifikationsmuligheder bliver katalysatorer for detaljerede 
narrativer om fortiden, som eleverne deler med os i interviewene og brevene. Denne 
centrale pointe folder vi ud her for at forstå, hvordan historiebevidstheder sættes 
i spil, når eleverne kan identificere sig med historie: Østerbyskoles besøg på Na-
tionalmuseet handlede som nævnt tidligere i kapitlet om livet for børn i gamle dage 
og indeholder således rig mulighed for, at eleverne kunne identificere sig med det 
fortalte: Mathias og Laura fortalte ivrigt – og igen i ping pong – om børnelivet på 
herregården, som de tydeligvis havde en klar fornemmelse af, både hvordan var, og 
hvorfor det var sådan:
 
Laura: Så var vi også inde og se, hvordan man boede i byen, og hvordan 
man boede på herregården og sådan nogle ting. Alt muligt..
Mathias: Jeg tror, at herregårdene, det var det fineste, man kunne ha 
dengang..
Laura: Ja
Interviewer: mm
Laura: fordi der skulle man slet ikke lave mad, eller noget som helst. 
Mathias: Nej man skulle gå med rank ryg med en bog på hovedet  
Laura: Ja det skulle man
Mathias: Hele dagen..
Interviewer: Hele dagen?
Laura: Nej man skulle ikke, det var for at lære (Mathias afbryder)
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Mathias: Der var næsten alting vigtigt. Hvordan man skulle være, og 
hvordan en rygs holdning skulle være, og hvordan man skulle (Laura 
afbryder)
Laura: Danse
Mathias: Danse og hvordan man skulle – man skulle have lukket mund 
og (Laura afbryder)
Laura: Og hvordan man skulle snakke. 
Mathias: Og hvordan man skulle spise, og hvordan man skulle sidde, 
når man skulle spise, og hvordan man skulle holde sine ben og (Laura 
afbryder)
Laura: Også da vi kom ind på børnemuseet (Mathias afbryder)
Mathias: Der var alting vigtigt – at det skulle bare være helt perfekt. 
Fordi ellers skammede man sig over sine børn. (Ø3:307) 
Når vi stiller skarpt på dette citat fra eleverne, ser vi, at elementerne af fortællingen, 
som eleverne fremhæver, både indeholder handling, som de havde fået fortalt og 
handling, som de selv havde prøvet. På dette tidspunkt i besøget blev en af eleverne 
bedt om at gå med en bog på hovedet for at illustrere datidens norm om krops-
holdning hos børn. Flere elever gav udtryk for, at de gerne vil prøve men fik ikke 
lov. I stedet så vi i observationen, at hele gruppen af sig selv stillede sig med ret ryg 
og dermed efterlignede den ene elev, der havde bogen på hovedet. Pudsigt nok ser 
vi under interviewet, at mens Laura og Mathias fortæller, retter Johannes ryggen, 
muligvis fordi han tænkte tilbage på det, de havde fået fortalt. Noget kan således tyde 
på, at eleverne har fundet det muligt at identificere sig med datidens øvelser i at gå 
med rank ryg – og i så fald er sekvensen på museet et eksempel på, hvordan historie- 
formidling virker, når den er intuitiv og kropslig, hvilket blandt andet fænomenologen 
Merleau-Pontys teori understøtter: nemlig at verden opleves og forstås af individet 
i fysisk kontakt med den (Zahavi 2008:122), som også den konstruktivistiske erfa-
ringspædagogik trækker på (som introduceret i kapitel 4). Jensen inddrager i den 
forbindelse argumentet om den tavse viden i forhold til individets historiebevidsthed: 
Elevernes identifikation med datidens elever kan meget vel skyldes deres kropslige 
læring og dermed tavse viden, som er knyttet til deres livsverden – enten i form af 
noget genkendeligt eller måske som en kontrast til det, de kender så godt. (Jensen 
2003:9)
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Museumsrummets genstande og interiør skaber identifikation – eleverne føler, 
at de er i fortiden
Nationalmuseets bondestue og baggårdsinteriør er begge eksempler på, hvordan 
flere af eleverne oplever museets fysiske rammer som ”tidsporte”, hvor de reelt 
kommer tilbage til fortiden. Vi så det i kapitel 5, men nu skal fokus især rettes mod, 
hvordan de bruger disse spring tilbage i tiden i forhold til deres historiebevidsthed. 
En af måderne er, at Laura pointerer, at hun simpelthen ’var’ i byen og ’var’ på lan-
det (Ø3:307). Så selv om de to stop kun var ganske kortvarige, giver rammerne nok 
identifikationsmuligheder til, at hun kunne forestille sig livet her for mellem 100 og 
200 år siden. Historie er altså ikke kun fag, men i høj grad også livsverden, som er 
hele argumentet bag Jensens værk Historie – livsverden og fag. Fortiden giver men-
ing og sætter gang i tankerne, fordi der på forskellig vis kan relateres til det fortalte, 
sete og oplevede, som eleverne kobler til deres hverdag. Rummet gør det således 
muligt for eleverne fra Østerbyskolen at fortælle om, hvordan livet mon har været 
engang: de har set rekonstruktioner af gårde og prøvet at have en bog på hovedet, og 
det danner rammen for at kunne identificere sig med det fortalte. 
Eleverne identificerer sig med andre børn, de møder i musernes historier
Der er en klar tendens til, at eleverne især bruger identifikationsmulighederne i 
museets formidling som værktøjer til at forstå historiske fortællinger og fakta. Det, 
Jensen kalder historiebrug som sociokulturel læreproces (Jensen 2003:69), ser vi 
i forhold til børn som ’historiebrugere’, når identifikationen med andre børns liv 
muliggøres. Johannes, Laura og Mathias, som vi tidligere i kapitel fremhævede som 
eksempel på vidensdeling med venner, taler længe om livet som barn på bonde- og 
herregården, og det er tydeligt, at skoletjenesteunderviserens fortælling om, at børn 
skulle ud og tjene på andre gårde, fik de tre elever til at reflektere over andres liv 
i forhold til deres eget. Igennem de tre elevers  udtalelser ser vi det fællestræk, 
at forståelsen af – og identifikationen med – fortiden tager afsæt i andre børns liv 
og dermed deres eget. De bruger således Jensens typologi historie som identifika-
tion: Mathias cirkler omkring livet for børn på herregården, og Johannes føjer livet 
for bønders børn ind i narrativet, som de tre konstruerer. Jævnfør citatet i  afsnit-
tet Eleverne identificerer sig med andre børn, de møder i  museernes historier, 
tidligere i dette kapitel, er det tydeligt i Johannes’ italesættelser, at den nye viden 
om, at børnene på gården aldrig skulle se deres familie igen, gør indtryk. Hans efter- 
følgende overvejelser om livsvilkår, konsekvenser heraf og nødvendig tilpasnings-
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Divanen og sengen på Arbejdermuseet gør indtryk på eleverne. Tænk at så mange sov så tæt!
evne tyder på, at han faktisk også er i stand til at bruge historie som det, der i 
Jensens terminologi kan karakteriseres som en scenariekompetence, dog igen i et 
”børneperspektiv” der ikke er helt så detaljeret i opstillingen, og den måde scenariet 
udspilles på. Johannes bruger således erfaringer fra eget liv, egne følelser og måske 
egne familieforhold til at forestille sig, hvordan livet mon ville have været, hvis han 
stod i samme sted som et bondebarn. Han formår faktisk at koble den nye viden, 
om end det er forholdsvis implicit, med en forståelse af epokens øvrige historiske 
omstændigheder som argument for, hvorfor bøndernes børn måtte ud og tjene. Men 
det er en latent kobling, som, vi ikke er sikre på, er intenderet eller om det er noget, 
vi bare gerne vil se – og derfor er det ikke noget, vi vil slå fast, men lade stå som en 
åben fortolkningsmulighed. 
Når identifikationen i formidlingen glipper, skaber eleverne selv identifikation 
med andre ting
Som kontrast til de steder under besøgene, hvor eleverne fik muligheden for at iden-
tificere sig med personer, fremhævede vi i receptionsanalysen også de steder, hvor 
eleverne selv bragte identifikation på banen. Pointen var her, at når underviseren 
talte om noget, som umiddelbart ikke gav genklang i deres egen livsverden, sørgede 
de selv for at rette op på dette. Men eksemplet med den lettere lumre fortælling 
om arbejdersex, der pludselig endte i en fortælling om en pølsemad, viser også en 
anden pointe:
Eleverne samler sig i en gammel sofa i den lille lejlighed og undervis-
eren begynder sin fortælling. Lene fortæller om familiens liv, om at bo 
tæt og om at have mange børn. Eleverne kigger på Lene ”De hyggede 
sig rigtig i sengen” siger hun og griner. ”Den her?” spørger en elev, 
der sidder i sengen. Flere af eleverne rynker brynene. ”Ad” De griner 
ikke. Hun spørger ind til deres levevilkår i dag og drager paralleller til 
familien Sørensens dagligdag. Hun begynder at fortælle om at sex var 
mandens ret, men en dreng – Benjamin – begynder at fortælle om en 
spegepølsemad i stedet og fokus drejes denne vej. ”Ja, men det var ikke 
alle der fik den luksus med pølse overhovedet” siger Lene. (S1:230)
For hvor Østerbyskolens elever var meget optagede af bondestuen og herregårds-
værelset, var Strandlundskoles elever lige så optagede af lejlighedens møbler, som 
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de måtte sidde i. Men hvor Mathias kunne fortælle længe om børns liv og vilkår hos 
en herregårdsfamilie, illustrerer Benjamin en anden pointe: For ham giver under-
viserens fortælling om kønsroller og seksualitet ikke en identificerbar klangbund 
og i stedet vælger han at bidrage med noget, der for ham er langt mere identificer-
bart – en fortælling fra hans oldemor om en pølsemad. Forklaringen på, hvorfor det 
giver mening at inddrage oldemoderen, finder vi, når vi går tættere på Benjamin. 
Igennem interviewet er det tydeligt, at hans opfattelse af historie stemmer meget 
overens med det, Poulsen viste om elevernes nære forhold til historie: Elever vægter 
særligt historie, hvor familiemedlemmer kan bruges som identifikationsparameter. 
Når vi vender tilbage til Benjamin, viser interviewet, at oldemoderen flere gange 
fremhæves. Hun står altså særligt tydeligt i hans livsverden og danner dermed en 
identifikationsmulighed i mødet med ny viden. Når der fortælles tydeligt om hårde 
forhold og forskellige kønsroller, vælger Benjamin derfor at drage paralleller, som 
for ham og efterfølgende også for de andre elever danner muligheden for identi-
fikation. Denne personbundne forklaringsgrund nuancerer elevernes historiebrug 
kolossalt, men står samtidigt alene, da det kun er Benjamin, der taler så meget og 
dermed giver os indblik i både ham som elev og som person. I konklusionen vil vi 
diskutere mulighederne i at gå tættere på elevernes personlige baggrund, og hvad 
det kunne have givet analysen her eller en fremtidig analyse.
En sammenligning af de to eksempler tegner et billede af, at elevernes ønske om 
at kunne identificere sig med det fortalte, sete og oplevede får betydning for deres 
historiebevidsthed: Fortiden forstås bedre, når de kan indleve sig i det, eksempel-
vis ved at få fortalt om personer. Det ser vi når fortællinger om andre børn fører 
til, at eleverne selv fantaserer videre om, hvordan livet var i en herregårdsfamilie. 
Eksemplerne viser også, at især rum, aktiviteter og fortælling er virkningsfulde 
udviklingsfaktorer for elevernes historiebevidstheder. Men særligt centralt for, at 
eleverne kan identificere sig med historien, er fortællingens tema: Når det handler 
om jævnaldrende børn, fantaseres der, men når fortællingen falder på emner, som 
eleverne ikke umiddelbart kan identificere sig med, ser vi ikke, at historiebevidsth-
eden udformer sig i en egentligt brug og interesse, og i stedet drages andre eksem-
pler ind. Desværre fulgte Benjamin ikke op på pølsemaden i interviewet, så vi kan 
ikke komme dybere ind i, hvordan den vil have betydning for hans forståelse af livet 
i en arbejderfamilie. Men eksemplet fra observationen viser, at en pølsemad netop 
var langt mere identificerbar end hr. og fru Sørensens privatliv for en elev i 5. klasse.
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Fællestræk og forskelle i museumsbesøg – og i museernes betydning for elev-
ernes historiebevidsthed
Vi kan således se, at der på tværs af de fire museumsbesøg er særlige fællestræk i 
formidlingen, der har betydning for, at elevernes historiebevidstheder sættes i spil. 
Et generelt fællestræk ved alle elevernes måde at bruge det formidlede i forhold til 
egen livsverden på er, at fortiden generelt blev forstået ud fra elevernes nutid og 
herigennem ud fra deres subjektive erfaringer, viden og fantasi. Når museet spiller 
med på den melodi og formidler historie igennem formidlingsgreb, som appellerer 
til elevernes ønsker om at komme i kontakt med genstande og at kunne identificere 
sig med fortællingen, bruger eleverne historierne på måder, der med stor sandsyn-
lighed har nuanceret og udviklet deres historiebrug og –bevidsthed hen imod en 
større forståelse af sammenhængen mellem et før, nu og fremtiden – og dermed 
muligvis også af sig selv som historieskabt og historieskabende. 
 Når museet ikke rammer tonen, ser vi til gengæld, at eleverne ihærdigt 
selv opsøger meninger i formidlingen, som kobles til identifikation, enten gennem 
aktivitet eller ved at inddrage personer fra deres livsverden, som ikke nødvendigvis 
ligger i forlængelse af underviserens fortælling.
I analysen har vi ikke vist en samlet ’opskrift’ for, hvordan historiebevidstheder bliver 
sat i spil. Men derimod at historiebevidsthederne netop kommer til udtryk som en 
bred vifte af forskellige brugsformer. I den forbindelse er det især brugsformen af 
historie som identifikation og møde med det anderledes, der sættes i spil på museet. 
For når Jonas oplever historieformidlingen i museumsrummet, forstår han, at der 
var forskel på gamle dage og nu, og at ting, som i hans liv er normale, ikke altid har 
været det. På samme måde sættes Anisas overvejelser om livet før og nu i gang af 
øvelsen med at forsegle breve, og Helenes møde med en genstand – telefonom-
stillingsbordet – deler fællestræk med Anisas, idet hun også danner mening ved at 
forstå livet ved et omstillingsbord under krigen via tanker om de præmisser, som 
et sådant liv var underlagt. Det ser vi også, når eleverne kunne identificere sig med 
fortiden, hvor livet på herregården blev mere levende for Mathias, Laura og Johan-
nes, fordi det handlede om børn. 
 Sammenspillet mellem disse tendenser tegner et billede af, at museet har 
betydning for elevernes historiebevidsthed, som også Jensens historiebevidsthed-
shjul illustrerer og er dermed også vores bud på, hvad museerne giver eleverne, 
hvilket Hooper-Greenhill efterspurgte. Det er netop identifikationsmuligheden og 
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den konkrete forståelse af fortiden – og dermed af sig selv. Det er en pointe, hvis 
betydning vi både vil se nærmere på og sætte i et større perspektiv i de næste to 
kapitler.
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Reflekterende konklusion
Kapitel 7 
Kapitel 7 // Reflekterende konklusion
- seriøs sjov på museet giver glade elever, 
der er proaktive historiebrugere med kon-
krete behov, hvilket kan undersøges med 
historiebevidsthed som metodisk værktøj
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I denne specialeafhandling har læseren været med skoleelever på museum. Det har 
været en rejse gennem elevernes oplevelser og overvejelser om historie, der har 
givet udsigt over museumslandskaber i børnehøjde og indsigt i, hvordan historie-
bevidsthed kan komme til udtryk i praksis. Måske er læseren blevet overrasket 
nogle steder på ruten – det er vi. I kapitel 1 spurgte vi om, hvorfor det overhovedet 
er interessant at undersøge skoleelevers museumsoplevelse og historiebevidsthed. 
For er børn ikke bare nogen, der enten skal tysses på, eller som apatisk hænger på 
en stol i et hjørne? Syv kapitler efter er vi klogere, både på eleverne og på at billedet 
til højre af den opgivende dreng i den røde trøje ikke helt stemmer overens med den 
virkelighed, vi så på museet. Som mediesociologen Paul F. Lazardsfeld påpeger: 
”There are many examples by which common sense first can be led to conclusions 
which then are proved by actual data to be incorrect” (Lazardsfeld 2004:173). Hans 
pudsige pointe understreger netop legitimiteten i en afhandling som denne, der har 
elevernes eget syn på museer og historie i fokus. For ved at lade eleverne få en 
stemme har vi kunnet kaste lys over kulturhistoriske museers betydning for deres 
livsverden og historiebevidsthed og afdække, at de faktisk er en positivt indstillet, 
men også kvalitetsbevidst og krævende brugergruppe. 
Målet med afhandlingen har været at forstå feltet, og formen har derfor været 
afdækkende og detaljesøgende. I en konklusion som denne ser vi derfor ingen 
Afhandlingen peger på, at elever finder stor glæde ved at gå på museum. De fleste elever ihvertfald.
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mening i at opliste alle analysernes pointer, da de er så talrige og detaljerede. Læser-
en præsenteres således kun for et overordnet rids af hovedtendenserne herunder68. 
I kraft af konklusionens reflekterende form har vi i stedet valgt at fremhæve tre 
pointer i kapitlet her, som vi betragter som helt centrale resultater i afhandlingen. 
Det er pointer, der har overrasket os og pointer, vi vil konkludere på betydningen 
af, diskutere i forhold til validitet og rækkevidde samt i næste kapitel perspekti-
vere på i forhold til betydning for forskningsfeltet og fremtidige undersøgelser. Det 
er således pointer, der kan være med til at skabe ny viden på forskningsfeltet, og 
som vi kalder ”Seriøs sjov på museet giver glade elever”, ”Eleverne er proaktive 
historiebrugere med konkrete behov” og ”Historiebevidsthed som metode giver 
muligheder for museumsforståelse”. Inden de foldes ud, vil vi dog starte med at 
svare på problemformuleringen med et rids af afhandlingens hovedresultater af, 
hvilke oplevelser skoleelever har i et kulturhistorisk museums skoletjeneste, og 
hvordan oplevelserne har betydning for deres historiebevidsthed:
 
Det, der står helt centralt i elevernes museumsoplevelse, er, at de er glade for 
museerne, da disse blandt andet opfylder deres behov for fysiske aktiviteter. For 
at røre ved fjer og pen, sidde i familien Sørensens seng, prøve at gå med en bog på 
hovedet som på herregården eller løfte røret som en telefonistinde i 1950erne giver 
dem mulighed for at identificere sig med fortiden. Det er det, vi på godt dansk kalder 
learning by doing, hvilket leder os videre til et andet central element i oplevelsen: 
at kunne identificere sig med fortiden og dermed forstå den. For jo mere eleverne 
kan inddrage deres egne erfaringer og livsverden både gennem vidensdeling med 
klassekammerater eller ved at koble fortællinger til familiehistorier, oplever de 
museets historieformidling som relevant og engagerende. Men det er ikke kun 
aktiviteter og identifikation, der er i højsædet, det er ny viden om fortiden også. 
Derfor kommer skoletjenestens underviser til at spille en central rolle. Både som 
den der kender de spændende historier, men også som den, der kan ’oversætte’ 
de histo-riske fakta og formidle dem, så eleverne netop kan relatere det, de ser og 
rører ved på museet, til deres egen livsverden. Skoletjenesteforløbet som ramme 
for elevernes brug af museet giver dem i den forbindelse en forståelse af – og for-
ventning om – at de på museet vil møde ’seriøs sjov’, hvilket betyder, at de fokuserer 
på og fordyber sig i fortiden. Det er dog vigtigt i den forbindelse at understrege, at 
68) For uddybende forklaringer henvises læseren til kapitel 5 og 6 for dér at danne sig et retfærdigt og nuanceret billede 
af elevernes oplevelser og historiebrug.
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selv om eleverne finder museumsoplevelsen god og engagerende, og at de fordyber 
sig i historierne, de møder, er udbyttet af undervisningsforløbene ofte fragmen-
tarisk. Eleverne hæfter sig således ved få elementer i de rigt detaljespækkede sko-
letjenesteforløb, og undersøgelsen peger på, at de tager viden med sig, der enten er 
spektakulær og overraskende, hvor de selv har været aktive eller hvor de har kunnet 
koble den til deres egen livsverden.
Med vores opnåede forståelse af hvad der er centralt i elevernes museumsoplevelse, 
har vi også kunnet give et bud på, hvordan de bruger den nye viden i forhold til deres 
historiebevidsthed og dermed svare på anden del af vores problemformulering. For 
vi ser en klar tendens til, at det netop er oplevelser, der rækker ind i elevernes 
livsverden, der får betydning for deres brug af historie. De bruger således især 
mødet med fortiden i det Bernard Eric Jensen kalder ’historie som identifikation’ i 
overvejelser om, hvordan det eksempelvis var at leve i byen som fattig arbejder. Men 
vi ser også historiebrug som ’mødet med det anderledes’, hvor eleverne overraskes 
over, hvor svært det var at skrive med blæk eller over, hvordan havnearbejderens liv 
udspillede sig, hvilket sætter overvejelser i gang om livet før og nu. I den forbindelse 
opstår også et par situationer, hvor eleverne opstiller små scenarier og handlings-
forløb og dermed demonstrerer en ’historiebrug som scenariekompetence’, hvor 
de eksempelvis inddrager større historiske sammenhænge i forståelsen af, at børn 
som dem selv skulle ud og tjene på landet for 100 år siden. 
 Mødet med fortiden på museet sætter således deres historiebevidsthed 
i spil på en måde, der giver dem et konkret brugsforhold til historie. Vi ser i den 
forbindelse klare tendenser til, at de gennem den konkrete brug får et mere reflek-
teret forhold til historie og dermed, at museet på flere måder har spillet sammen 
med deres historiebevidsthed. Men i undersøgelsen af elevernes oplevelser og brug 
af historie er vi ud over tendenserne her også nået frem til tre overraskende og 
centrale pointer, som foldes ud i det følgende:
1: Seriøs sjov på museet giver glade elever
Som Lazardsfeld pointerer, kan empiriske undersøgelser ofte overraske, hvor man 
mindst venter det. Vi blev således også overraskede over, hvor positivt eleverne 
omtaler museer, og hvor præcise og reflekterede de er i både deres objektive karak-
teristik og subjektive vurdering af museerne som rum for historieformidling. For-
klaringen på deres positive indstilling kan netop findes i, at museet tilbyder ’seriøs 
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sjov’ og dermed en læringsramme og et møde med historien, der matcher elevernes 
behov for både fart over feltet og fordybelse, som de fortæller om i kapitel 5. 
 En anden forklaring på deres glæde kan være måden, eleverne karak-teris-
erer museerne på. Der er således en klar tendens til, at ”museum” for eleverne er 
et meget rummeligt begreb, hvilket tyder på en generel intuitiv forståelse for det at 
’gøre museum’, hvilket kan bunde i, at det konstruktivistiske museum, og historie-
formidlingen der knytter sig hertil, er let at afkode for et barn og dermed at bruge. 
Det kan sammenlignes med, at når vi én gang har været på marked med grøntsager, 
nips og dansende bjørne, ved vi præcis, hvordan vi skal gebærde os næste gang, 
vi støder på et – til trods for labyrintiske gange, kaotiske stemning og ildspyende 
gøglere. 
 Faktisk finder vi, at elevernes brug og forståelse af museet i høj grad er i 
overensstemmelse med det, vi voksne forstår ved museet som paradigme. Eleverne 
giver dog ikke udtryk for en så metareflekteret forståelse, som et decideret para-
digmekendskab fordrer. Derimod skaber de forståelsen intuitivt ved at trække på 
lignende oplevelser og præferencer fra andre dele af deres livsverden, som vi ser 
så mange eksempler på i kapitel 5 og 6.  Med børneperspektivet in mente kan man 
således sige, at elevernes selvkonstruerede museumsparadigmekendskab betyder, 
at museet opleves af dem som en ramme for fysisk aktivitet, faglig fordybelse – og 
samlet set ’seriøs sjov’.
 En uddybende forklaring på første del af problemformuleringen er således, 
at elevernes oplevelser i høj grad farves af deres glæde ved og klare forståelse af 
det at gå på museum. Det kan tilskrives skoletjenestens formidlingsgreb, der med 
fokus på konkrete genstande og skoletjenesteforløb veksler mellem leg og læring 
og dermed noget, eleverne let kan afkode. Det ligger tæt op ad 10-årige børns øvrige 
livsverden og præferencer, og mødet med museets historier bliver dermed intuitivt 
og appellerende, hvilket i høj grad skyldes skoletjenesterammen. 
2: Eleverne er proaktive historiebrugere med konkrete behov
En anden central pointe i afhandlingen knytter sig også til elevernes glæde ved de 
fysiske aktiviteter og den faglige fordybelse. Det overraskede os således, at elev-
erne ikke bare fandt glæde herved – men også udtrykte et helt basalt behov for 
det. Kon-kret kom det til udtryk ved, at eleverne proaktivt selv søgte aktiviteter eller 
faktaviden, hvis ikke skoletjenesteforløbet tilbød det, hvilket giver en interessant 
nuancering af svaret på første del af problemformuleringen. Vi så det især i situ-
ationen med tønden på Arbejdermuseet, hvor eleverne ’kuppede’ undervisningen 
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og i stor stil begyndte at løfte tønder og diskutere det hårde havneliv. Det sker med 
stor sandsynlighed, fordi eleverne slet ikke er blevet tilbudt aktiviteter af nogen art 
tidligere i forløbet. Det overraskende er, at de her selv presser aktivitet ind, hvilket 
kan være udtryk for et låg, der springer af: Med børneperspektivet kan det forklares 
med, at trangen til fysisk aktivering af kroppen har buldret så længe, at de selv 
sørger for, at der sker noget. 
 I relation til aktivitetsbehovet ser vi dog også et behov for faglig fordybelse. 
Lyngbækpigerne påpeger således, at de i skriveforløbet på Post og Telemuseet ikke 
fik nok viden om telefonerne, en utilfredshed de dog ikke reagerer på undervejs i 
forløbet, hvilket muligvis kan forklares med, at de er et år yngre end mytteristerne 
på Arbejdermuseet og dermed mere autoritetstro. Årsagen til, at pigerne som de 
eneste af vores interviewrespondenter giver udtryk for, at de savner nogle historiske 
fakta, kan være, at skriveforløbet på Post og Telemuseet afviger fra de andre forløb, 
vi har fulgt, ved at være langt overvejende legende og aktivitetspræget og kun lidt 
faktaorienteret. De andre forløb er derimod meget faktatunge, hvilket kan forklare, 
at eleverne her især søger de (få) fysiske aktiviteter, skoletjenesteforløbet tilbyder.
 Vi ser således en vigtig pointe i, at eleverne proaktivt søger en veksel-
virkning mellem fysisk aktivitet og faglig fordybelse, da de har begge behov. Det 
tankevækkende ved pointen er, hvor ofte eleverne tager føringen og kræver disse 
behov dækket. Vi mener, der er en sandsynlighed for, at mange børn – og såmænd 
også voksne museumsbrugere – ikke reagerer på deres behov for især fysisk 
aktivitet, og som konsekvens heraf måske ’falder fra’ og finder museumsbesøget 
kedeligt. Det er dog en hypotese, som bygger på et spinkelt empirisk grundlag, og 
rækkevidden af betydningen er derfor begrænset. Men vi har alligevel turdet pege 
på den som en af afhandlingens mest interessante pointer, da den er temmelig 
overraskende. Hvordan pointens validitet kan undersøges nærmere og dermed 
underbygges eller nuanceres giver vi et bud på i næste kapitel. 
3: Historiebevidsthed som metode giver muligheder for museumsforståelse
Den sidste pointe, vi vil fremhæve, handler om den metodiske operationalisering 
af det teoretiske begreb historiebevidsthed. Det bliver således både et uddybende 
svar på problemformuleringens anden halvdel, men også et konkret bud på, hvordan 
de to fag historie og kommunikation kan befrugte hinanden gensidigt, og dermed 
hvordan afhandlingen i et støre perspektiv kan bidrage til forskningsfeltet om børn 
og museer. 
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I kapitel 1 pegede vi på, at undersøgelsen også har et metodeudviklende sigte, 
da vi gerne ville afprøve, hvordan en operationalisering af historiebevidstheds- 
begrebet kan bruges til at indkredse elevernes historiebrug på museet. Konkret 
har det i kapitel 6 vist sig, at historiebevidsthed som metodisk greb giver mulighed 
for at indkredse, at eleverne bruger museets historieformidling på flere forskellige 
måder, og dermed har vi endvidere kunnet indkredse, hvordan museet sætter deres 
historiebevidsthed i spil. Et helt konkret eksempel på hvad historiebevidsthed som 
metodisk greb har givet til undersøgelsen af historiebrug, er opdagelsen af museets 
betydning for elevernes positive kulturmøde med historie: På museerne ser vi en 
klar gennemgående tendens til, at elevernes kulturmøder med ’den fremmede 
fortid’ er af meget positiv og nysgerrig karakter – og dermed kan karakteriseres 
som et integrerende kulturmøde. En sådan reaktion ser vi bestemt ikke som noget, 
man kan tage for givet. Tværtimod kunne man nemt forestille sig, at eleverne ville 
reagere med et ”hvad skal jeg bruge viden om havnearbejdere og tønder til”? Vi ser 
i den forbindelse en stor sandsynlighed for, at museets tilbud om ’seriøs sjov’ og fy-
siske identifikationsmuligheder med fortiden fremavler dette positive møde, hvilket 
har været muligt at identificere igennem den linse, typologien tilbyder.
 Forskningsfelterne museumsformidling og historiedidaktik kan således 
befrugte hinanden gensidigt og dermed bidrage til både det historie- og kommu-
nikationsfaglige forskningfelt: Historiebevidsthed som didaktisk-teoretisk begreb 
styrker kommunikationsfagets metode som et værktøj, der kan bruges til at for-
ske i formidling på kulturhistoriske museer. En empirisk kommunikationsfaglig 
undersøgelse af elevernes historiebrug af museet har samtidig kunnet nuancere det 
teoretiske historiebevidsthedsbegreb, både ved at vise hvordan historiebevidsthed 
kommer til udtryk i praksis og ved at pege på, hvilke former for historiebevidsthed 
der især kommer til udtryk blandt børn, og hvor stor betydning livsverdensidenti-
fikation har for deres historiebrug. 
 Vi ser således i afhandlingen, at historiebevidsthed som teoretisk begreb 
på fordelagtig vis kan bidrage til kommunikationsfagets receptionsanalytiske optik, 
når undersøgelsens genstandsfelt er af historiefaglig karakter. Med Bernard Eric 
Jensens typologi og begreber har vi således kunnet nuancere forståelsen af en kom-
munikationssituation på en måde, hvor de to fag i synergi skaber grundlaget for ny 
viden om, hvad der sker, når skoleelever er på museum. Afhandlingens pointe om 
historiebevidsthed som metode bliver således en lille interessant tilføjelse til kom-
munikation som stort forskningsfelt, og samtidig en stor og vægtig tilføjelse til det 
endnu begrænsede forskningsfelt om skoleelever på museum. 


Videre undersøgelse af børn, museer og historiebevidsthed
Kapitel 8 
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Sidste kapitel i denne afhandling bliver ikke en afslutning, men en ny begyndelse. 
For studiet af børns museumsoplevelser i et historiebevidsthedsperspektiv har 
åbnet op for flere pointer, vi med fordel ser kan undersøges nærmere. Her peger 
vi på fire veje, rejsen kan fortsætte ad, og giver i den forbindelse en række bud på, 
hvilke metodiske og teoretiske greb, der kunne danne afsæt for den videre forskning.
Elevernes historiebrug på museet i et livsverdensperspektiv
Afhandlingens mål har været at undersøge elevernes historiebrug i forbindelse med 
et museumsbesøg. Det valgte vi for at skabe et klart fokus, der kunne give mulighed 
for at pege på en række konkrete tendenser i et afgrænset felt. Men da museet kun 
er et af de steder, Bernard Eric Jensen ser, at historiebevidsthed produceres, er 
der et spændende perspektiv i en ny undersøgelse af elevernes museumsoplevelser 
og historiebrug set i forhold til deres øvrige livsverden. Det ville også yde respekt 
til Jensens teori, der netop fordrer at historiebevidsthed skal ses som en mosaik, 
hvor hele individets livsverden har betydning. Hermed ville det være muligt at give 
et bud på, hvad der har haft betydning for dannelsen af deres allerede eksisterende 
historiebevidsthed, eksempelvis ved at følge eleverne i klassens historietimer eller 
besøge dem i hjemmet og tale om deres familie og egen historie. 
 En uddybende undersøgelse af elevernes øvrige livsverden kunne således 
helt konkret åbne op for en mere detaljeret forståelse af, hvad de fandt spændende 
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på museet, udover behovet for identifikation og aktivitet, som vi peger på. Det ville 
blandt andet kunne give en større indsigt i Anisas interesse for kommunikation og 
telefoner, og i for hvorfor Helene blander Christian 4. og Gestapo sammen. Her så vi 
netop spændende spor, der førte langt ind i eleverne livsverden, både til Afghanistan 
og til klassens undervisning om Anden Verdenskrig og Anne Franks flugt fra politiet. 
En måde at undersøge det på ville fortsat være via Jensens metodiske værktøj, men 
også via en inddragelse af ph.d. Paul F. Martys forskning i museet som medie og 
brugernes forventninger hertil. Han peger således på nødvendigheden i forskning 
om, at forskellige museumsbrugere har forskellige informationsbehov, og påpeger 
i den forbindelse, at for at kende deres behov på museet må man også kende deres 
behov uden for museet (Marty 2008:184).
Målgruppeforståelse i forhold til køn, alder og museumsoplevelser
I en bredere undersøgelse af elevernes livsverden ville en mere detaljeret under-
søgelse give mulighed for at gå i dybden med for eksempel forskelle på køn og alder. 
Da vores mål var en grundlæggende afdækning af et forholdsvis uudforsket felt, 
valgte vi at fokusere på brede tendenser for at kunne karakterisere elevernes op 
levelser og historiebrug så favnende som muligt. Men en dybere undersøgelse af 
netop køn og aktiviteter kunne være interessant at forfølge videre, med afsæt i et 
par situationer fra empirien: For netop den vilde teknik-leg med rørposten på Post 
og Telemuseet tiltrak især drengene, mens vi som modsætning hertil også så, at 
pigerne raskt trak de glimtende armbånd af og tog et fast tag om tønden på havnen 
i Arbejdermuseets forløb. Om der her er en køns-faktor på spil, eller om det kræver 
andre forklaringsmuligheder, kunne være interessant at folde ud. 
 Det kunne et aldersperspektiv også: Vi så således et strejf af mere nu-
ancerede refleksioner hos blandt andet Anisa, Line, Benjamin, Sara og Signe, der alle 
er 5. klasse-elever, i forhold til eksempelvis Mathias, Laura, Isabella og Sidsel, der 
går i 4. klasse. Det kan selvfølgelig have noget med deres sproglighed at gøre, men 
hvor Anisa og Benjamin detaljeret fortæller om og kobler deres besøg på museet til 
familien i Afghanistan eller Oldemors ungdom, taler Mathias eksempelvis om, hvor 
fedt det er, at være en dinosaurus. Der er en forskel, det er bemærkelsesværdig i 
forhold til museets betydning for elevernes livsverdenskobling og refleksioner over 
egen plads i historien. Måske er den tilfældig her, men den kunne være interessant 
at folde ud i en dybere undersøgelse af nuancer i alder og dertilhørende interesser i 
deres øvrige livsverden. 
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Betydningen af elevernes behov 
Konklusionen i sidste kapitel om, at eleverne har et decideret behov for en veksel-
virkning mellem fysiske aktiviteter og faglig fordybelse er interessant, men har ikke 
været mulig at underbygge bredere med den eksisterende empiri. Med et blik på 
hvilke forskningsmæssige perspektiver der er i afhandlingen her, er denne pointe 
således oplagt at gå videre med i en ny undersøgelse. Det kunne både være ved 
at se nærmere på forskelle i de fire forløb, eller ved at forfølge Falk og Dierkings 
tidsdimension, som vi i kapitel 2 afgrænser os fra, da fokus i afhandlingen netop har 
været på elevernes oplevelse i den konkrete situation og ikke over tid. 
 Men en videre undersøgelse af, hvad eleverne fremhæver ved besøget et år 
efter, eller hvordan de har brugt den nye viden fra besøget i deres øvrige livsverden, 
kunne eksempelvis give indblik i, om Lyngbækpigerne har haft et andet udbytte end 
de elever, klasser, der blev præsenteret for mere faktaviden, end Isabella, Rose-
Marie og Sidsel gjorde. Men det kan også give indblik i, om tøndeløftet på havnen 
blot var en trang til fysisk aktivitet, eller om netop den trang lige i den situation har 
haft betydning for elevernes brug af viden om arbejderliv i andre situationer af deres 
hverdag efterfølgende. 
 En mere detaljeret undersøgelse af netop eleverne behov ser vi også kunne 
være interessant at gennemføre for at skabe en mere nuanceret forståelse af deres 
historiebrug. For som professor i pædagogik Thomas Nordahl argumenterer for, har 
børn altid rationaler bag det, de gør (Nordahl 2004). Ved at betragte eleverne som 
rationelle aktører på museet, og have blik for, at intet de gør, er tilfældigt, kan vi 
muligvis skabe endnu større viden om, hvordan elevernes handlinger har betydning 
for deres historiebrug – og dermed om historiebevidsthedsbegrebets didaktiske di-
mension i forhold til børn. Det ville desuden muligvis kunne udbygge en operationel 
forståelse af Jensens historiebevidsthedsbegreb, hvilket kunne styrke forskningens 
teoretiske fundering i et validitetsperspektiv.  
Fokus på elevernes museumspraksis og genstandenes betydning for  
deres historiebevidsthed
Et sidste perspektiv, vi vil fremhæve som interessant at forfølge i en fremtidig 
undersøgelse, knytter sig til pointen om elevernes stor glæde ved museer og med 
muligheden for fysisk kontakt med museets genstande. I den forbindelse kunne 
det være relevant at lade eleverne fortælle om deres mere specifikke oplevelser 
af skoletjenesteforløb og formidlingsgreb i efterfølgende en rundtur på museet. 
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I stedet for at gennemføre det opfølgende interview på skolen, kunne det foregå i 
udstillingen, for ved at gå gennem museet med et par elever, ville vi kunne komme 
metodisk og dermed også analytisk tættere på deres tanker om genstandenes 
betydning og tolkningsmuligheder. Der ville kunne uddybe pointerne i kapitel 5 og 
6 om historiebrug i museumsoplevelsen yderligere, og dermed føje endnu mere 
detaljerede perspektiver til forståelsen af deres oplevelser og historiebrug. Med 
en rundtur i udstillingen med et par elever kunne vi netop spørge mere konkret 
ind til deres oplevelse af rum, genstande og andre besøgende og dermed muligvis 
også tilføje nuancer til The Interactive Experience Model og Attentionmodellen. I 
den forbindelse ser vi især at det kunne være interessant at forfølge hvorvidt Falk og 
Dierkings fysiske kontekst har større betydning i et børneperspektiv end for voksne, 
jævnfør den glæde ved genstandene vi ser i vores analyser.
 Som i de andre forslag til videre undersøgelser har vi også her overvejet, 
hvordan  en sådan undersøge af elevernes konkrete museumspraksiser og overve-
jeler og brug af genstande kunne undersøges. Vi foreslår, at det med fordel kunne 
gøres i et praksisteoretisk perspektiv, som lektorerne i Kommunikation ved RUC, 
Iben Jensen og Bente Halkier, argumenterer for kan give en forståelse af individets 
praksiser om og dermed forhold til eksempelvis at gå på museum (Halkier og Jensen 
2008:49). Et sådan undersøgelse ser vi kunne skabe nye interessante nuancer i 
forståelsen af netop børns praksiser og brug af de historiske genstande på museet, 
og dermed en større forståelse for, hvordan de tilegner sig ny historisk viden og 
dermed hvordan deres historiebevidsthed udvikles.

Formidlingsovervejelser & artikel
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Den viden, afhandlingen Med børn på museum præsenterer, ser vi oplagt at formidle 
videre til museumsverdenen. Det skyldes, som vi beskriver i kapitel 1, at museerne 
med fordel kan bruge mere viden om børns museumsoplevelser, når det nu 
netop er børn, der er deres største brugergruppe. På den måde kan vi med en bred 
formidling af afhandlingens hovedpointer forhåbentlig også opfylde afhandlingens 
instrumentelle formål: At give museerne indsigt i, hvordan deres skoletjeneste-
formidling opleves af målgruppen – hvilket måske kan føre til nye ideer og ændrede 
formidlingsgreb, der kan komme eleverne til gode. 
Museumsundervisere som målgruppe
Målgruppen for vores formidlingsprodukt er museernes undervisere og dem, der 
udvikler skoletjenesteforløbene. De er ofte enten uddannede på lærerseminariet 
eller på universitetet, så vi kan forvente, at de interesserer sig for og forstår pointer 
af faglig karakter og med en høj teoretisk kompleksitetsgrad. Det er dog også 
mennesker, der har travlt med den praktiske formidling, og derfor ser vi en fordel i 
at vælge et formidlingsgreb, der er kortfattet og som vinkler afhandlingens pointer, 
så de bliver brugsorienterede og let kan integreres i målgruppens daglige arbejde. 
 Udfordringen i formidlingen til en målgruppe som museumsunderviserne 
er, at de har et stort kendskab til praksis på museet: Det er dem, der hver dag 
møder eleverne eller hører fra deres studenterundervisere, hvordan disse oplever 
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eleverne i forløbene. Derimod har de sjældent tid til at tale med eleverne før eller 
efter besøget eller til at evaluere undervisningen med dem. Det betyder, at vi både 
skal vinkle artiklen, så den bidrager med en ny forståelse af den praksis, de kender, 
og samtidig gerne giver dem indsigt i elevernes egne oplevelser og overvejelser om 
skoletjenesteforløbet.
Formidling via artikel og kursusoplæg
Med målet om at nå flest muligt med vores budskab har vi valgt en to-strenget 
formidlingsstrategi. Den består af en artikel til fagtidsskriftet Danske Museer og 
et oplæg på Organisationen Danske Museers (ODM) efteruddannelse Museums-
underviseruddannelsen (MUU), der er målrettet museumsfolk med praktisk formid-
lings- og undervisningsansvar. 
 Danske Museer, der på tidsskriftets hjemmeside har undertitlen Museernes 
eget tidsskrift, er et format med en let og brugsorienteret tone, der ofte bringer 
praksiserfaringer fra formidling i museernes udstillinger eller indlæg om ny 
forsk-ning og nytænkende formidlingsgreb69. Målgruppen er museumsansatte 
i bred forstand, så med en artikel heri kan vi både nå dem, der har ansvar for 
skoletjenesten, men muligvis også museumsinspektører, forskere og konservatorer. 
Det kunne give en interessant debat i frokoststuen om, hvor afgørende formidlingen 
af museets samling er – også til børn. Med en artikel i et tidsskrift som Danske 
Museer kan vi også nå formidlingsmedarbejderne på de mindre regionale museer, 
der muligvis ikke har et stort formidlingsfagligt netværk at sparre med i dagligdagen 
eller økonomisk mulighed for efteruddannelser eller kurser om målgruppefokus. 
Med de store politiske krav, der stilles til museerne om egenfinansiering og mange 
besøgende, kan en artikel, der giver indblik i en konkret målgruppe og ideer til 
elevvenlige formidlingsgreb, forhåbentlig støtte disse museers fortsatte virke.
 Museumsunderviseruddannelsen fokuserer på, hvordan museets 
formidlingsmedarbejdere kan opnå større kendskab til og dermed bedre forståelse 
af deres brugergruppe70. Vi har lavet en aftale med kursusleder Marie Damsgaard 
Andersen om at holde et mundtligt oplæg om elevernes oplevelser og historiebrug, 
og kan derigennem både give kursisterne en større indsigt i skoleelever som 
målgruppe, men også skabe rum for diskussion og uddybende spørgsmål. Det 
ser vi som en stor styrke i en formidling af afhandlingens pointer, da dialogen om 
69) Se mere på Danske Museers hjemmeside danskemuseer.com 
70) Se mere på ODM’s hjemmeside dkmuseer.dk/kurseroguddannelse/uddannelser/802/
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målgruppens oplevelse af formidlingen både kan give en fælles forståelse af, hvad 
der har betydning, men også på et mere abstrakt plan lægge op til overvejelser om, 
hvorfor det er vigtigt at formidle historie, og hvad det kan bruges til. Kursisterne får 
artiklen efter oplægget, så de kan tage erfaringerne med hjem. Som målgruppe kan 
deltagerne på MUU desuden ses som opinionsdannere og kan, såfremt vi rammer 
rigtigt, videreformidle artiklen til museumsunderviserne lokalt. 
Struktur og sproglige virkemidler i artiklen
Artiklens struktur og sproglige form er valgt ud fra overvejelser omkring, hvordan 
vi bedst muligt kan skabe synergi mellem målgruppens allerede eksisterende viden 
om skoleelever og skoletjenesteforløb og så den nye viden, vi ønsker at præsentere 
dem for. Valget er faldet på at fremhæve de to pointer om, at eleverne er glade for 
museumsformidlingen, men også har behov for især aktiviteter. Det skal museet ikke 
se som sabotage, men som en præmis ved at formidle til børn, hvilket vi opfordrer 
dem til at tænke aktivt ind i deres skoletjenesteforløb.
 I artiklen lader vi indledningsvis eleverne komme til orde for at give 
målgruppen et førstehåndskendskab til de små museumsbrugeres ord og oplevelser, 
og at binde disse udtalelser op på de to analytiske pointer fra afhandlingens 
konklusion. Artiklen er struktureret i to afsnit, der hver præsenterer en faglig pointe 
og et bud på, hvordan den kan integreres i praksis. Sproget er aktivt og holdt i en 
frisk og indforstået tone for at for at signalere, at målgruppen er bekendt med 
emnet og at det er et fælles projekt at skabe god museumsformidling – så vi ikke 
virker belærende.Desuden lægger artiklen sig sprogligt op ad den øvrige skrivestil i 
Danske Museer. 
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Hvordan oplever skoleelever de 
kulturhistoriske museers skoletjenester 
– og hvordan bruger eleverne den 
historiske viden, de møder på museet? 
Det giver specialeafhandlingen 
Med børn på museum et bud på 
ved at inddrage eleverne og høre 
deres stemmer i en karakteristik af 
museumsformidling til børn anno 2009. 
Skoleelever er glade for museer
Anisa og Line er 11 år og har lige været 
på museum. De fortæller om deres 
oplevelser, hvor sjovt det var at røre 
ved genstandene, hvordan de kunne 
identificere sig med menneskerne, de 
hørte om, og om hvorfor museumsturen 
var god. Det var lige præcis fordi, 
museet gav pigerne: ”en følelse af, 
at man er der”, siger Anisa, og Line 
tilføjer: ”Ja, så kommer man lige 
tilbage, åh meget langt tilbage, og det 
er ret sjovt”. Lige tilbage til fortiden ved 
hjælp af museets formidling, og på en 
måde så man både forstår og kan føle 
det, når man er 11 år gammel. 
At elever grundlæggende oplever 
museer som spændende og relevante, 
er en af de hovedpointer, vi ser i vores 
speicaleafhandling, hvis mål netop har 
været at lade eleverne være i fokus 
og lade dem komme til orde omkring, 
hvordan de oplever museet. For selv 
om museumspersonalet møder masser 
af elever hver dag, er det sjældent, at 
der er tid til at tale med eleverne om, 
hvad de egentlig har syntes om besøget. 
Hvad der var spændende, overraskende 
eller kedeligt. Vi spurgte derfor os selv: 
Hvordan kan der skabes mere viden 
om museets små brugeres oplevelser 
og brug af formidlingen – og hvordan 
kan vi hjælpe museet til at forstå deres 
brugere bedre?
Identifikation med fortiden giver 
forståelse
Vejen dertil blev både en undersøgelse 
af eleverne, mens de var på museerne, 
hvor vi fulgte dem rundt i udstillingerne, 
men også af de breve, vi efterfølgende 
fik af dem, hvor de skrev om deres 
dag på museum. Afslutningsvis 
interviewede vi nogle af eleverne, der 
fortalte os om deres overvejelser om 
museer og historie. Resultatet blev et 
klart billede af, at når eleverne er på 
museum, bruger de museet: De vil se 
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rummene, gå på opdagelse, inddrages 
i fortællingen og prøve alt, hvad de kan. 
At eleverne vil ’røre og gøre historie’ 
og høre om personer giver indblik i 
en dybere pointe: Ved at gå med rank 
ryg med en bog på hovedet, at skrive 
med blæk eller at løfte en tønde kan 
eleverne mærke historien på egen 
krop. Når de hører fortællingerne om 
gamle dage, er det fragmenter om 
især børn og enkeltpersoner, der står 
tilbage. Den store kontekst forsvinder, 
men den konkrete historie om børn 
på bondegården, der måtte ud at 
tjene, lever videre. Eleverne spejler 
således museets historier i deres 
egen livsverden og hæfter sig dermed 
ved de elementer, der kan kobles til 
deres eget liv. Netop elevernes egen 
livsverden er derfor oplagt at tage afsæt 
i, når museet planlægger og udfører 
formidling i skoletjenesteregi.
Eleverne har behov for aktiviteter
En anden pointe i afhandlingen er, 
at eleverne i høj grad må ses som 
proaktive historiebrugere med konkrete 
behov. Eleverne reagerer, når dette 
behov ikke bliver dækket – og det er 
ikke for at være på tværs eller for 
at ødelægge undervisningen. Det er 
derimod udtryk for et spontant behov 
for netop at inddrage egen livsverden at 
fortælle om bedsteforældre eller andre 
fantastiske historier fra deres liv eller 
ved at insistere på at prøve. Når det 
sker, er det som museumsunderviser 
tid til at stoppe op og lytte. For eleverne 
er netop eksperter i, hvordan de gerne 
vil lære, og vi ser i den forbindelse ikke 
tegn på, at 10 og 11-årige saboterer 
undervisningen med vilje, bare vil lege 
eller kun have desserten. De er kræsne 
på en konstruktiv måde og søger ’seriøs 
sjov’ på museet, da de også vægter den 
faglige viden højt – bare ikke formidlet 
via skoletjenesteunderviserens 
45-minutter lange enetale. Vi opfordrer 
dermed museerne til at huske, at 
skoleelever som målgruppe er kloge, 
kritiske og kvalitetsbevidste. 
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Why does an old bed in a small apartment or barrels at the docks at the Workers 
Museum in Copenhagen make pupils reflect and talk about “good and bad old days”? 
Why do the old telephones at the Post and Tele Museum make one pupil talk about 
family relations in Denmark and Afghanistan? And finally why does a pupil interrupt 
the museumteacher’s narrative about sexual relationships in a worker family, by 
telling about rye bread and sausage? 
 The aim of this master thesis is to investigate understand the relationship 
between pupils and cultural history museums through an empiric study of four 
classes of pupils aged 10 and 11 taking part in a educational visit at a museum’s 
skoletjeneste (educational department of the museum). The thesis contributes to 
widening the perspective about childrens’ experiences in a research field which pri-
marily focuses on the frame of the museum experience, adult visitors and museum 
learning. The museum’s lack of knowledge about their main audience – the pupils – 
is a paradox. So the interesting question is “How does the pupils experience a visit to 
a cultural historical museum and how do they reflect upon the historical knowledge 
gained?”
 Our theoretical approach combines knowledge from the History and Com-
munication disciplines by using Falk & Dierkings Interactive Experience Model, In-
gemann and Gjeddes Attention Model and the history didactic term historiebevid-
sthed (historical consciousness) by Bernard Eric Jensen. This creates a frame for 
Abstract // Pupils’ experiences in historical 
museums
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looking at pupils’ thoughts and expressions about museums, history and themselves. 
To consider the pupils’ perspectives we use a methodical triangulation of observa-
tion, letter writing and group interviews. 
 The analytic points are many and detailed, but three main points are high-
lighted in the conclusion: Firstly we see that pupils are experienced and eager mu-
seum users and have a positive point of view on the museum experience. The reason 
for that is that the museum provides an opportunity for interaction and identification. 
The next point is that the pupils have an urge to interact with the museum artifacts 
and that the new knowledge they meet at the museum should be possible to identify 
with. If the museum does not provide that possibility, we see that the pupils interrupt 
the museum class to create it themselves. The last point is that the theoretical term 
historiebevidsthed has been useful as a methodological tool to identify the pupils’ 
use of their historical consciousness in the museum and how they reflect upon other 
historical contexts based on their own lives and themselves as being a part of history. 
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